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ABREVIATURAS

A lo largo del trabajo se utilizan las siguientes abreviaturas:

AC: andlisis contrastivo,
AE: andlisis de errores,
C: curso,

ELE: Espaol como Lengua Extranjera,
F: facilidad,

Ho: hipétesis nula,

H;: hipdtesis alternativa,
HIP: modo hipotético,
IL: interlengua,

IMP: modo imperativo,
IND: modo indicativo,
INF: infinitivo,
L1:lengua primera,
L2:lengua segunda,

LE: lengua extranjera,
LM: lengua meta,

SUBJ: modo subjuntivo.

Las abreviaturas relacionadas con el andlisis estadistico se

describen junto con los resultados, debajo de las tablas o en las
presentaciones introductorias.

Abreviaturas






INTRODUCCION

La selecciéon modal y la oposicion entre los modos indicativo
(IND) y subjuntivo (SUBJ) son unos de los temas que provocan
mas problemas a los estudiantes polacos que intentan aprender
espafol. Si bien el polaco y el espaiiol son idiomas con muchas
diferencias significativas en los sistemas, la oposicién modal es
una de las que mas obstaculizan el aprendizaje. Desde el punto
de vista de los mismos profesores, dicha oposicion es uno de los
temas mas complejos, especialmente si se trata de profesores no
nativos, dado que, en ocasiones, suelen tener problemas con la
explicacion del uso del SUBJ y con su aplicacion correcta. Ademas,
la oposicion entre el SUBJ e IND es un asunto que se introduce rela-
tivamente tarde, por encima del nivel A2 (a veces aparece en este
nivel, pero de manera muy limitada). Antes, el SUBJ no aparece
en los manuales ni en los materiales didacticos.

La razén por la que se escogio este tema de investigacion res-
ponde a un escaso niumero de estudios cientificos comparativos
entre el polaco y el espafiol centrados en el alumnado polaco yla
aplicaciéon del SUBJ. Ademas, en el futuro, este trabajo puede
servir para desarrollar un estudio mas amplio que abarque otros
aspectos y la complejidad de las lenguas en cuestion. Asimismo,
puede suponer una base para los futuros investigadores que quie-
ran profundizar en el tema y, a su vez, ahondar en el aspecto tedri-
co-practico del proceso de ensefianza-aprendizaje de la oposicion
modal en el mundo del Espariol como Lengua Extranjera (ELE).
En los trabajos cientificos dedicados al analisis de errores de los

Introduccién
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diferentes grupos étnicos, se examinan, sobre todo, las expresio-
nes por escrito de los estudiantes y se detectan todos los tipos
de errores que difieren de la norma. Sin embargo, en este caso
se propuso limitar la investigacion y hacer referencia solamente
a los aspectos relacionados con la oposicion IND/SUBJ, puesto
que, como se subrayo supra, esta cuestion representa uno de los
principales obstaculos a la hora de aprender y ensefiar el SUBJ
alos alumnos polacosl.

Adicional a ello, las pruebas se enfocaron en la atencion de
los alumnos hacia las formas verbales y la oposiciéon IND/SUB]J,
dado que las investigaciones accesibles demuestran que, en oca-
siones, los estudiantes evitan el uso del SUBJ en los trabajos escri-
tos y orales. En una situacion asi, no hubiera sido posible recoger
el nimero de datos suficiente para finalizar el andlisis. Por otra
parte, se considerd que las investigaciones mas pormenorizadas
y focalizadas en un aspecto mas concreto pueden traer consigo
beneficios teérico-practicos y evitar o disminuir significativa-
mente la fosilizacion de los errores hasta en los niveles principian-
tes. Por ello, se hizo énfasis en que la identificacion de los errores
necesita una tipologia nueva, concentrada en este tipo de activi-
dades y en los errores gramaticales relacionados con la seleccion
modal y, asimismo, universal. En este caso, no fue posible recur-
rir completamente a las tipologias existentes, debido a que estas
abarcan todos los errores posibles y esta investigacion canalizd
la atencion de los participantes en el hecho de la seleccién mo-
dal, por lo que no se pudo acceder, por ejemplo, a los errores de
omision (el alumno no puede omitir el modo intencionalmente)
o adicion, entre otros.

Este trabajo de investigacion tuvo por objetivo, en primer lu-
gar, examinar el estado actual de la cuestion presentada y, en se-

1 Elestudio de una pregunta de naturaleza similar fue llevado a cabo
por Zimny (2016), quien abord¢ el tema de los errores en el uso del
articulo entre los alumnos polacos. Por su parte, Ferndndez Jodar
(2006) realizé un estudio detallado sobre el analisis de errores en
su totalidad en la expresion escrita de los alumnos del mismo gru-
po étnico, es decir, los polacos, cual también servira de referencia.

Introduccién



gundo lugar, llevar a cabo un analisis pormenorizado de los erro-

res cometidos por los estudiantes polacos. En ese sentido, la pre-

sente tesis doctoral cuenta con una dimension tanto teérica como
practica, toda vez que brinda pautas a los profesores que trabajan

o van a trabajar con los estudiantes de espafiol provenientes de

Polonia. Por otra parte, este estudio conecta el acercamiento con-

trastivo-descriptivo con el analitico, es decir, se basa en las inves-

tigaciones sobre los modos mas actuales junto con el analisis de

errores y las investigaciones didactico-pedagdgicas acerca de la

interlengua (IL) y los errores, su descripcion y clasificacion.
Segtin el posmétodo, un concepto forjado por Kumaravadivelu

(2001), el foco de la atencidn deberia recaer sobre los profesores

cuyo ejercicio es aplicar una pedagogia dinamica; sin embargo,

el docente deberia saber analizar la situacion en el aula y buscar

las soluciones mas necesarias y aplicarlas. Kumaravadivelu (2001:

537) propuso varias macroestrategias, entre ellas, romper con la

relacion establecida entre tedricos y practicantes, al permitir que

los profesores construyan su propia teoria de la practica. Por otro
lado, el autor subrayo el caracter integral e irrompible de los aspec-
tos tedricos y practicos en la ensefianza, es decir, el mismo profesor
deberia construir la teoria con base en la practica, pero también
basar sus actividades en una teoria para resolver problemas. Ade-
mas, el posmétodo se centra en subir la consciencia lingtiistica, por
lo que se considerd que esta investigacion sera de gran utilidad.

Para efectos de esta tesis doctoral, se formularon los siguientes
objetivos:

» Presentar una comparacion fundamental entre los modos en
polaco y en espaiiol para construir una base lingiiistica para la
enseflanza de espanol.

 Analizar los errores que aparecen con mas frecuencia en el caso
de la seleccion modal en los estudiantes universitarios de ELE
en Filologia Espafiola en diferentes niveles.

« Establecer una clasificacion nueva para los errores que aparecen
en la seleccion modal de los alumnos polacos universitarios.

o Medir la frecuencia con la que surgen los diferentes errores.

o Estudiar las variables propuestas y su relacion con el uso de los
modos.

Introduccién
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Para llevar a cabo el andlisis previamente mencionado, se for-
mularon las siguientes preguntas de investigacion acompanadas
de sus hipétesis nulas (H,) y alternativas (H,):

P1. ;Depende el nimero de respuestas correctas en la selec-
cion modal del nimero de horas de espaiiol realizadas (curso)?

H, El nimero de respuestas correctas en la seleccion modal no
depende del numero de horas de espanol realizadas (curso).

H, El namero de respuestas correctas en la selecciéon modal
depende del nimero de horas de espanol realizadas (curso). Los
estudiantes que han realizado mas horas de espafiol obtienen un
mayor numero de respuestas correctas, lo que indica que las horas
de estudio son un factor relevante.

P2. ;Depende el nimero de respuestas correctas en la se-
leccion modal del tipo de la actividad gramatical (seleccionar/
completar)?

H, El nimero de respuestas correctas en la seleccion modal no
depende del tipo de la actividad.

H, El nimero de respuestas correctas en la seleccion modal
depende del tipo de la actividad gramatical (seleccionar/comple-
tar). Los estudiantes obtienen un mayor nimero de respuestas
correctas en actividades tipo “seleccionar la respuesta” que en ac-
tividades tipo “completar”, lo que indica que el tipo de la actividad
es un factor relevante.

P3. ;Depende el numero de respuestas correctas en la selec-
cion modal del tipo de clausula (sustantiva/adverbial/adjetiva)?

H, El nimero de respuestas correctas en la seleccion modal no
depende del tipo de clausula.

H, El numero de respuestas correctas en la seleccion modal
depende del tipo de clausula. Los estudiantes obtienen un mayor
numero de respuestas correctas en las clausulas donde la seleccion
modal es igual o se asemeja ala de lalengua materna de los estudian-
tes, lo que indica que el tipo de clausula es un factor relevante.

P4. ;Depende el nimero de respuestas correctas en las clau-
sulas de la seleccion doble del nimero de horas de espanol rea-
lizadas (curso)?

H, El niimero de respuestas correctas en las clausulas de la seleccion
doble no depende del nimero de horas de espaiol realizadas (curso).

Introduccién



H, El numero de respuestas correctas en las clausulas de la se-
lecciéon doble depende del nimero de horas de espafol realizadas
(curso). Los estudiantes que han realizado mas horas de espaiol
obtienen un mayor nimero de respuestas correctas en la seleccion
modal doble, lo que indica que las horas de estudio son un factor
relevante.

Para responder a lo anterior, el presente trabajo se dividi6 en
tres capitulos:

El capitulo 1, “La adquisicién y el aprendizaje de idiomas: con-
ceptos fundamentales”, es de caracter tedrico y esta relacionado
con las nociones mas importantes aprender idiomas. En primer
lugar, se presenta la diferencia basica entre los temas mencionados,
es decir, entre la adquisicién y el aprendizaje. En segundo lugar, se
detallan las diferencias basicas entre una lengua extranjera (LE)
y una segunda lengua (L2). En tercer lugar, se exponen los factores
que pueden influir en la adquisicion y el aprendizaje de una LE en
adultos, puesto que el analisis posterior se aplica a los estudiantes
universitarios adultos. En cuarto lugar, se describe el concepto del
errory se enfatiza su tipologia, su evaluacién y su correccion, segiin
las investigaciones accesibles. En quinto lugar, se define el concepto
de interlengua y sus caracteristicas mas relevantes. Finalmente, se
compara el analisis contrastivo (AC) y el analisis de errores (AE) en
la ensefianza de idiomas, teniendo en cuenta que este ultimo cons-
tituye una gran parte de la metodologia del presente trabajo.

El capitulo 2, “Los modos en la lengua espafola y la polaca”, es
de caracter contrastivo y su objetivo es poner énfasis a las simi-
litudes y diferencias entre ambos sistemas. En primera instancia,
amodo de introduccidn, se ofrece una definicioén de los conceptos
de modoy modalidad para trazar el rumbo de la parte contrastiva.
En segunda instancia, se describe la organizacién de los modos
en los sistemas de las lenguas en cuestion. En tercera instancia,
se detalla la aparicion del SUBJ en las clausulas independientes
y subordinadas, comparandolo con sus equivalentes polacos. Para
terminar, se presenta una breve descripcion de los valores tempo-
rales del SUBJ. Esta catalogacion de los usos y los valores de los
modos en polaco y en espaiol se encuentra basada en las investi-
gaciones realizadas por lingiiistas especializados en este tema.

Introduccién
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En el capitulo 3, “Los errores de la seleccion modal en la in-
terlengua de los estudiantes polacos: una aproximacién experi-
mental”, se exponen las etapas de la investigacion de manera mas
detallada. Primero, se describen los conceptos de la metodologia
y el corpus?, en otras palabras, el perfil de los participantes y la
manera de recoger datos junto con la presentacion de las prue-
bas. Asimismo, se especifican las variables y las preguntas de in-
vestigacion previamente mencionadas. Segundo, se lleva a cabo
el andlisis estadistico relacionado con las variables. Por ultimo,
de manera cualitativa y cuantitativa, se analizan los errores de-
tectados en las pruebas; es decir, se presenta la tipologia de los
errores detectados y se investigan por separado en cada actividad,
asi como la comparacion de los resultados y las respuestas a las
preguntas de la investigacion planteada.

Finalmente, en “Observaciones finales” se recapitulan los re-
sultados y otras observaciones. Ademas, se afladen conclusiones
adicionales que surgieron durante la investigacion, se detallan las
limitaciones y las futuras lineas de investigacion relacionadas con
el tema.

2 En este estudio se utiliza el término corpus, pero es importante de-
stacar que se adopta en su sentido mas amplio. Esto implica que
se refiere a una coleccion de textos seleccionados para un analisis
cientifico. No obstante, este uso del término no coincide con su
aplicacion especifica en la lingiiistica de corpus.

Introduccién



O
LAADQUISICIONY EL
APRENDIZAJE DE IDIOMAS:
CONCEPTOS FUNDAMENTALES

1.1.
Diferencias entre lengua extranjera
y segunda lengua

En la didactica de lenguas, se encuentran dos términos relacio-
nados con el proceso de asimilar un idioma, a saber: el apren-
dizaje y la adquisicion. Ambos se refieren al procesamiento de
ciertas reglas de una LE o de una L2. Para aclarar estos conceptos,
se considero necesario establecer una diferencia basica entre las
siguientes nociones: lengua materna, LE y L2 (Santos Gargallo,
1999; Vez, 2004: 154-155). La lengua materna, conocida asimismo
como primeralengua (L1), lengua primaria, lengua fuerte, lengua
nativa o lengua natal, en cambio, la L2 y la LE disponen de otras
denominaciones como, por ejemplo, lengua no nativa, lengua dé-
bil o lengua secundaria (Santos Gargallo, 1999; Martin Martin,
2004: 261; Pastor Cesteros, 2004: 64-66; Griffin, 2005).

No obstante, LE y L2 se posicionan como posteriores frente a la
L1 que un ser humano aprende como la primera lengua en su vida
(desde su infancia) y supone el medio bésico para pensar y comu-
nicarse con el entorno que la comparte (Mufoz, 2002: 112-113).
El hablante la asimila en contextos mas cotidianos, normalmente
sin intervenciones pedagodgicas y es el resultado de las interaccio-
nes con otras personas. Su asimilacion no requiere de mucho es-
fuerzo consciente ni de una reflexion lingiiistica mds profunda por
parte del usuario. Como resultado, constituye una parte integral de

Diferencias entre lengua extranjera'y segunda lengua
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la identidad del hablante. Asimismo, en la ensefianza de idiomas

es muy frecuente emplear el término de la lengua meta (LM) para

hablar de una lengua que se aprende tanto en entornos mas for-
males como en situaciones cotidianas y naturales (Martin Martin,
2004: 270-271). Sin embargo, este término abarca por separado las

nociones de LE y L2 (aunque muchas veces es posible observar que

ambos conceptos se utilizan indiscriminadamente), excluyendo la

L1. Al respecto, Pastor Cesteros (2004: 67) sefiald lo siguiente:

Hay que reconocer, sin embargo, que en la mayoria de los
trabajos y estudios publicados se emplean indistintamente,
como decia, los términos LE o SL (L2), fundamentalmen-
te porque las reflexiones que incluyen no se refieren espe-
cificamente a una de las dos situaciones descritas, en lo de
peculiar pudiera poseer respecto de la otra, sino que aluden
mas bien a todo aquello que tienen en comun, y que viene
dado por el hecho de que en ambos casos de lo que se trata es
aprender una lengua diferente a la materna.

Como explica el Diccionario de términos clave de ELE (Martin
Peris et al., 2008), para marcar la diferencia entre LE y L2 hay que
tener en cuenta las circunstancias de la asimilacién. La LE es la
que el aprendiz estudia en el pais de su oriundez, pero no la usa
como lengua oficial y no es su lengua autdctona, por ejemplo, el
caso del espafol en Polonia. Por otro lado, si una lengua se estu-
dia en un lugar donde es un idioma oficial o coexiste con otras
lenguas, se puede hablar de L2, como el castellano para los nifios
catalanes. En resumen, la asimilacion de la L2 aparece después de
la adquisicion de la L1, pero en un entorno mas cotidiano e inmer-
sivo. A suvez, la LE se asimila mas tarde con respecto ala L1, sien-
do este un proceso que se realiza en contextos mas formales.

Hay que recordar que, en algunos casos, la L1 puede trans-
formarse en L2; por ejemplo, cuando alguien se traslada a un si-
tio donde emplea su L1, aunque no es un idioma oficiall. Segtin

1 Por ejemplo, las comunidades hispanohablantes en los Estados
Unidos como la region de Miami.

La adquisicion y el aprendizaje de idiomas: conceptos fundamentales



Catford (apud Stern, 1983: 22), el divulgador de la diferenciacion
entre L1 y L2, la primera no siempre coincide con la lengua que
se aprende durante la infancia, esto es, con la lengua materna. El
investigador afirmé que la L1 puede ser el idioma en el que el par-
lante habla y piensa en su dia a dia; en contraste, la L2 es la que se
suele usar en ciertos contextos tales como los viajes o el trabajo.
Sin embargo, el autor sostuvo que la L1 es la que se adquiere sin
consciencia yla L2 es la que se inicia con la ensefianza reglada; es
decir, su practica no siempre tiene lugar en un contexto real.

Algunos investigadores destacan el factor sociolégico y cultu-
ral de la diferenciacion que se esta describiendo porque el idioma
facilita el funcionamiento en una comunidad, por ejemplo, parala
participacion en los asuntos politicos 0 econdmicos de un pais. Asi-
mismo, Santos Gargallo (1999: 21) afirmé que la L2 cumple el papel
tanto social como institucional en un contexto determinado de
aprendizaje; en cambio, la LE se aprende sin estos dos factores.

Para aclarar mas las diferencias existentes, Stern (1983: 18)
propuso una divisién e introdujo las nociones de lengua intrana-
cional e internacional en funcion del contexto en el que se sitta el
hablante (ver tabla 1).

Tabla 1. Divisién del contenido (Stern 1983: 18)

(VNI A RV Second language Intranational
country learning language learning

(VX AW XTHES TG W Foreign language International
country learning language learning

Actualmente, se insiste en una nomenclatura mas organiza-
da, denominado a la L2 como la que se aprende, normalmente
sin la enseflanza institucional en una comunidad lingiiistica
donde cumple un papel social o institucional; y ala LE como la
que se relaciona con el aprendizaje organizado en un ambiente
no relacionado con el de la L1. Como se expuso anteriormente,
por medio de esta investigacion, se propuso analizar los errores
cometidos por los alumnos de origen polaco que han estudiado
en un ambiente académico y formal, razén por la cual se hace
referencia ala LE en cada momento.

Diferencias entre lengua extranjera'y segunda lengua
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1.2.
Diferencias entre la adquisicion
y el aprendizaje de idiomas

Los conceptos de aprendizaje y de adquisicion estan estrechamen-
te relacionados con varias teorias, métodos y enfoques didacticos
que han surgido a lo largo del desarrollo de la ensefianza de idio-
mas (Richards y Rodgers, 1998; Baralo Otonello, 2009b: 7-8). Una
de las corrientes mas populares e influyentes fue el conductismo
basado en la repeticion del contenido lingiiistico (o un ejercicio)
hasta convertirlo en un habito bien fijado (Skinner, 1957; Martin
Martin, 2004: 263). Ademas, este concepto se centraba en el re-
fuerzo positivo y negativo. Segun el conductismo, los nifios imi-
taban a sus padres ala hora de hablar, en otros términos, reprodu-
cian los sonidos de los adultos durante el proceso de la adquisicion
de suLl. Esa teoria sostenia que el ser humano necesitaba mucho
material repetido. Luego, esta misma idea se aplic a la ensefian-
za de lenguas extranjeras, considerandola la mas eficaz e idonea
(Anula, 1998; Guiboroug, 2000).

Otras investigaciones llegaron al innatismo y a la gramatica
universal (GU) chomskiana, en otras palabras, a la afirmacion
de que la gente disponia de una base genética innata e indepen-
diente de otras habilidades cognitivas que le permitia adquirir
lenguas (Martin Martin, 2004: 262-264; Moreno Fernandez,
2004: 288). Dicha gramatica dispone de varios principios y pa-
rametros que comparte con idiomas naturales. En este contexto,
los principios aluden a las caracteristicas generales inherentes al
lenguaje humano. Estas cualidades son universales (presentes
en todos los idiomas), innatas y de naturaleza abstracta. Los pa-
rametros, a su vez, son particulares, concretos y vinculados con
las diferentes opciones de cada idioma. Segtin Chomsky (1959)
apud Zimny (2016: 13), los humanos se conectan con la GU
a través del Dispositivo de Adquisicién del Lenguaje (DAL), un
procesador lingiiistico connatural que es capaz de procesar los
datos de entrada y deducir las reglas universales de gramatica.
Oponiéndose a las teorias conductistas, el innatismo insistia en
la capacidad que tenian los nifios para producir los enunciados
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que no habian oido antes. Como afirmé Baralo Otonello (1999:
17), lo que destaca en esta etapa es que las frases formadas por
un nino no provienen del lenguaje adulto, no obstante exhi-
ben una organizacion sintdctica que posibilita su interpretacion
semdntica.

En contraposicién, como presenta Zimny (2016: 13) apoyan-
dose en las investigaciones de Pinker (1994: 307), los nifios no
aprenden un idioma de memoria porque no es posible memori-
zar todo el contenido al que estan expuestos, por lo que recurren
a ciertos mecanismos que les permiten generar enunciados nue-
vos relacionados con el aducto asimilado. Ademas de lo expues-
to, Mufoz Liceras (1986; 1996) y Baralo Otonello (1996b: 9-10)
aludieron ala tradicién chomskiana, teniendo en consideracion
su gran influencia en el aprendizaje de LE/L2 y su relacion con la
L1yla GU. De esto se desprende la propuesta de Baralo Otonello
(2009b: 8-9), relacionada con las tres interpretaciones diferentes
en funcion del acceso a la GU. La primera interpretacion sefia-
la que sila L2 se asimila de la misma manera que la L1 y sin
interferencias en los mecanismos de la GU, el acceso a esta es
directo:

Aducto > GU - Gramaéticade L2/LE

La segunda subraya el acceso indirecto, es decir, la L1 cumple
un rol intermediario entre la LE/L2 y la GU. En este caso, ya se
han establecido los parametros concretos y en su base se construi-
ra el sistema de una LE/L2; sin embargo, dicha intermediacion
no siempre puede verificarse con toda la exactitud a causa de sus
caracteristicas diferentes:

Aducto LE/L2 > Gramatica L1 > GU > Gramatica de LE/L2
La tltima interpretacion hace hincapié en la inexistencia de
acceso a la GU, es decir, la L1 constituye una referencia exclusiva

alahora de adquirir una LE/L2:

Aducto LE/L2 » Gramatica L1 > GU > Gramatica de LE/L2

Diferencias entre la adquisicion y el aprendizaje de idiomas
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Por su parte, el interaccionismo afirmaba que la disposicion dela
GU no podia formar una base de la adquisicion de un idioma, sino
que habia que tener en cuenta también el ambiente de la vida de los
hablantes y las relaciones sociales que establecian con el mundo.

Siguiendo el punto de vista pedagdgico y reconociendo la im-
portancia dela GU en las aulas de idiomas, habria que mencionar
también a Cook (apud Martin Peris, 1998: 12), quien expreso sus
dudas acerca de la posibilidad de fundamentar la ensefianza de
idiomas en esta teoria:

La GU concierne al conocimiento de lalengua presente en la

mente humana; no tiene nada que decir acerca del modo en

que se usa la lengua, y es poco lo que puede decir acerca de

como se procesa [...]. La GU concierne a areas fundamen-
tales del conocimiento lingtiistico expresadas en forma de

principios y parametros, y no a las numerosas areas de la sin-
taxis con que han de enfrentarse diariamente los profesores.
Aunque solo fuera por esta razon es muy improbable que una

metodologia de la enseflanza pudiera basarse en la GU.

La corriente cognitiva en la ensefianza de idiomas? que flore-
cid en la segunda mitad del siglo XX y que surgi6 como alterna-
tiva para las teorias estructuralistas y generativistas, percibe el
lenguaje como una parte del ser humano relacionada con cier-
tos procesos cognitivos. Este paradigma busca relaciones entre
los procesos mentales (pensar, memorizar, atender, percibir) y las

2 Es necesario diferenciar dos tipos de cognitivismo. El primero, al
que recurrimos en el presente trabajo, fue desarrollado en los afios
60-70 del siglo XX por Caroll (1964) o Chastain (1971) como una
aproximacion a la enseflanza de lenguas extranjeras (ing. cognitive
code-learning theory/method) y subrayaba la importancia de la cog-
nicién y los procesos mentales activos en el aprendizaje consciente
del sistema (c6digo). En Polonia fue popularizado, por ejemplo, por
Marton (1978). Sin embargo, el cognitivismo representado por Lan-
gacker (1987) en los afios 80-90 del siglo XX, se refiere a la teoria lin-
glifstica basada en la hipdtesis de que el 1éxico, la gramatica y la se-
mantica constituyen un continuo en vez de ser aspectos separados.
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estructuras de lengua. Al respecto, Cifuentes Honrubia (1998: 9)
o Lopez Garcia (2004: 75) argumentaron que las propuestas teo-
ricas comparten una premisa esencial de que el lenguaje forma
parte intrinseca de la cognicién humana reflejando los aspectos
culturales, psicolégicos, comunicativos o hasta funcionales.

El método cognitivo recalca los elementos psicologicos que
pueden contribuir al proceso de aprendizaje. En ese sentido,
Lopez Garcia (2004: 77) enumerd los factores cognitivos recogi-
dos por Cook (1978) como, por ejemplo, la inteligencia, las habi-
lidades lingiiisticas, la experiencia lingtiistica ya adquirida o las
estrategias de aprendizaje3; los factores afectivos como la ansie-
dad lingiiistica, la personalidad del alumno o los estilos de apren-
dizaje?, y, por tltimo, los factores externos, a saber, la edad o las
influencias socioculturales.

El cognitivismo tuvo un impacto significativo en la ensefianza
de idiomas, puesto que dio pie al enfoque constructivista. Las inves-
tigaciones de Piaget (1953) o Vygotsky (1971) remarcaron el carac-
ter constructivista del aprendizaje en general, la importancia de la
construccion mental y la posterior reconstruccion del conocimien-
to previo reforzando la autonomia, la personalidad y la reflexion
sobre el proceso (Gebal, 2021: 109). No obstante, segun Corrales
Wade (2009: 163), es un hecho muy importante en el aprendizaje
de idiomas, dado que “cuando un estudiante aprende un segundo
idioma, los nuevos conocimientos de este se van sumando a los co-
nocimientos adquiridos anteriormente; asi, el alumno va «constru-
yendo» su propia realidad y sus significados”. Atendiendo a estas
consideraciones, se reconoce que los alumnos no aprenden de una

3 Segun Weinstein y Mayer (1986: 315), las estrategias de aprendizaje
son “behaviors and thoughts in which a learner engages and which
are intended to influence the learner’s encoding process”. Véase
los trabajos de Tarone (1983), O’Malley y Chamot (1990), Oxford
(1990a; 1990b), Lessard-Clouston (1997).

4 Como indican los investigadores contemporaneos, no hay ningu-
nas evidencias fiables que confirmen la existencia de los estilos de
aprendizaje relacionados con el modelo visual, auditivo, kinestési-
co (VAK) creados por Fleming (2001). Véanse el trabajo de Pashler
et al. (2008).
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manera mecanica. Esta teoria ha influido en la creacion del curri-
culum, los marcos de referencia de idiomas y la planificacién dela
enseflanza-aprendizaje de LE por parte del profesorado.

En relacion con lo mencionado anteriormente, el enfoque cog-
nitivo, sobre todo la teoria del desarrollo de Piaget (1953), puso de
relieve la etapa del periodo silencioso. Dicho periodo esta relacio-
nado con el momento de guardar el vocabulario, las estructuras,
la entonacién y el ritmo de una lengua (L1) de manera pasiva, pero
sin posibilidad de producir enunciados. Es una fase en la que los
ninos entienden las instrucciones de los padres, porque este he-
cho lo refleja su comportamiento, pero todavia no son capaces de
hablar. Se considera que el mismo proceso ocurre en la ensefianza
de una LE, dado que los aprendientes acumulan la informacion
lingiiistica, el 1éxico o las estructuras gramaticales, luego las sis-
tematizan y después pasan al periodo sintactico y ala produccion.
Es logico que el periodo silencioso en el aprendizaje de idiomas
no coincida con el mismo periodo en el desarrollo cognitivo. Esta
situacion se puede observar durante las clases de LE con alumnos
adultos que tienen mas capacidades receptivas y productivas, y es-
tan en otro nivel intelectual que los nifios.

El cognitivismo introdujo también varias visiones acerca del
aprendizaje y la adquisicion en si. Una de ellas afirma que las es-
trategias de la adquisicion de una L1 y el aprendizaje de una L2/LE
no son equivalentes (Butterworth, 1972 apud Lopez Garcia, 2004:
76). Por otro lado, como afirmé McLaughlin (1987) apud Fernan-
dez Lépez (2004: 418), tanto las estrategias conscientes como las
inconscientes se pueden entrelazar segun la operaciéon mental, lo
cual puede causar la influencia reciproca entre el conocimiento
declarativo y el conocimiento procedimental. Ademas, el conte-
nido lingtiistico aprendido conscientemente puede ser bien auto-
matizado en el lenguaje real.

En la actualidad, la corriente cognitiva sigue desarrollandose
y también gana sus adeptos, especialmente en el area de la grama-
tica cognitiva en la ensefianza y aprendizaje de LE. En el caso del
ELE, se considerd necesario mencionar el trabajo de Ruiz Cam-
pillo (2007; 2008), quien hizo referencia a la légica natural del
idioma relacionada con la percepcion del mundo y la experiencia.
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Ruiz Campillo (2007; 2008) present6 su concepto sefialando que
elaccesoala LM es mas facil cuando esta basado en los principios
cognitivos. Adicional a ello, relaciond los objetivos de comuni-
cacién con la atencion dirigida hacia el alumno y ala accion.

Cada una de las corrientes anteriormente presentadas se refiere,
sobre todo, al desarrollo del habla y la L1; pero, como se ha podido
observar, contribuyen también a la ensefianza de idiomas (Santos
Gargallo, 1993: 89; Martin Martin, 2004: 267). No obstante, una de
las teorias mas difundidas en cuanto al tema yla dicotomia descrita
en el presente apartado es la hipétesis de adquisicion-aprendizaje
de Krashen (1981), quien estableci6 una clara diferencia entre am-
bos términos. Segin Krashen (1992 [1977]: 145), el aprendizaje es
un proceso explicito de una lengua no nativa/materna, realizado
conscientemente y desarrollado mediante un estudio formal en
un ambiente institucional. En el proceso de aprendizaje aparece
la figura del profesor, cuya tarea consiste en presentar reglas de la
lengua estudiada; sin embargo, su trabajo también esta relacionado
con la préctica lexical, gramatical y cultural del aprendiz.

Conforme a esta descripcion, la adquisicion es un proceso es-
pontaneo, natural e inconsciente y esta vinculado con el contacto
directo con un idioma de manera inmersiva y constante. Es un
proceso de la interiorizacidn de ciertas normas lingiiisticas ca-
racteristicas para una comunidad, surge de manera implicita y sin
medios formales. Estos rasgos hacen que muchos investigadores
relacionen la adquisicion con la asimilacion de la L1, observando
el susodicho proceso en nifios. Lo anteriormente expuesto sugiere
un vinculo a la dicotomia entre L2 y LE presentada en el subcapi-
tulo 1.1, donde se pudo relacionar la adquisicién conlaL1 o L2 yel
aprendizaje con la LE. Sin embargo, la teoria de Krashen no esta
exenta de polémica, puesto que, como apunt6 Schmidt (1990: 149),
si la adquisicion fuera un proceso inconsciente, significaria que
seria un proceso subliminal y eso no seria posible.

5 Cabe mencionar que Ruiz Campillo (2007; 2008) es también el
creador del concepto de la gramadtica operativa y de la teoria de la
declaracion en cuanto a la ensefianza y el aprendizaje de los modos
verbales en espanol.
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Otras teorias de Krashen y Terrel (1983), tales como la teoria
del monitor, la hipétesis del orden naturaly la hipotesis del input
comprensible, también se fijan en la distincion entre el apren-
dizaje y la adquisicion. El autor sostuvo que el aprendizaje esta
relacionado con las metodologias presentadas en las aulas para
automatizar la apropiacion de datos (intake) y luego transferir-
lo a la subconsciencia. En el modelo descrito por Krashen (1992
[1977]), Krashen y Terrel (1983) o posteriormente por Burt, Dulay
y Krashen (1982), hay varios factores importantes como el monitor
(the monitor), el filtro afectivo (the filter), y el organizador (the or-
ganizer) (Pastor Cesteros, 2004: 111-119; Vez, 2004: 155-156). El
filtro (que es inconsciente) hace alusion a cuestiones emocionales
que pueden llevar al fracaso a la hora de aprender una LE. Si el
filtro afectivo es alto, hay mas posibilidad de fracasar, dado que
esto puede significar que el alumno esta estresado, tiene miedo
o, simplemente, es timido (Martin Peris, 2004: 480). Un filtro afec-
tivo bajo, por el contrario, hace que el proceso de aprendizaje sea
mas efectivo, mds placentero y rapido. El organizador, en cambio,
es un desencadenante del procesamiento de datos de manera sub-
consciente y los organiza paso a paso, creando un nuevo sistema
de reglas de la L2/LE (Majer, 1987: 93). El tercer factor, el monitor,
esta relacionado con el procesamiento consciente de datos lin-
giiisticos y también influye en la produccion correcta por parte de
los alumnos®. Ademas, como el uso de la lengua pasa al periodo
consciente, los aprendices ya son capaces de autocorregirse. En
ese sentido, Krashen (1992 [1977]: 151) subrayé que los alumnos
que estudian un idioma en un ambiente institucional recurriran
mas al monitor porque es ahi donde se exige mas correccion.

La hipotesis del orden afirma que existe una secuencia se-
gun la cual se adquieren las estructuras y las reglas gramatica-
les, y es una manera més o menos predecible (Krashen y Terrel,
1983; Martin Martin, 2004: 268). Desde este punto de vista, un

6 Majer (1987: 93) observa que los autores modificaron ligeramente el
concepto original del monitor creado por Krashen y mencionaron
mas factores relevantes para su uso tales como la personalidad, la
edad o el enfoque en la tarea.
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alumno de LE aprende los elementos lingiiisticos en un orden

establecido, tal como lo hacen los nifios en su lengua materna.
Es una hipdtesis muy importante en cuanto al error, dado que,
segun el Diccionario de términos clave de ELE (Martin Peris et
al., 2008), estos errores “son similares en todos los alumnos, inde-
pendientemente de su respectiva lengua materna y del programa

de ensefianza seguido, lo cual pone de manifiesto la existencia de

procesos naturales de desarrollo similares™. Segin la dicotomia

acufada por Krashen (1981), la adquisicion de una L1 es un pro-
ceso espontaneo e inconsciente de interiorizar ciertas reglas en un

entorno natural y comunicativo sin prestar atencion a la forma.
El aprendizaje (L2/LE), sin embargo, lo definié como un proceso

consciente, explicito a través de la instruccion formal y organiza-
do que requiere correccion y retroalimentacion (Santos Gargallo,
1993: 162; Vez, 2004: 154). Sin embargo, Corder (1967; 1981) se

refirié alas fases del desarrollo humano, subrayando que el apren-
dizaje de una segunda lengua comienza relativamente mas tarde,
cuando la primera lengua estd bastante bien estructuraday otros

procesos fisicos y mentales estan completos o casi completos.

Por su parte, Vez (2000: 146-157) describe una nociéon mas
para crear una unidad que engloba tres términos: adquisicion
como un proceso inconsciente implicito llevado a cabo sin guiar
y de manera natural; aprendizaje, que es consciente, explicito,
guiado y escolarizado; y apropiaciéon que incluye no solo los co-
nocimientos lingiiisticos, sino también otras competencias comu-
nicativas y la habilidad al usarlas. En esa misma linea, Vez mani-
festé que la apropiacion desarrolla el conocimiento de un idioma
y su habilidad de manejarlo en contextos cotidianos y comunica-
tivos. Ademas, propuso empezar el aprendizaje de lenguas en la
edad temprana, promover la motivacion a través de los proyectos
e intercambios interculturales, las experiencias personales, usar la
lengua en las clases en vez de describirla y tratar el error como un
punto de partida para la evaluacion del estado actual de la IL.

7 Esta hipdtesis no ha resuelto todavia los problemas relacionados
con la preparacion del curriculum, la programacién y los concep-
tos metodoldgicos.
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Segun las conclusiones de Rog (2020: 27), cada perspectiva in-

tenta explicar el proceso de aprender-adquirir el idioma de otra
manera:

Segun la perspectiva behaviorista, el aprendizaje es el resultado
de imitar y memorizar.

Segun la perspectiva nativista, es el resultado de los mecanis-
mos innatos y un fondo genético.

Segun la perspectiva cognitiva, es un proceso determinado por
los mecanismos cognitivos de un ser humano y es un resultado
del procesamiento consciente de datos.

Segun la perspectiva psicolingiiistica, el aprendizaje es el resul-
tado de un modo concreto de procesar datos.

Segun la perspectiva sociocultural, no hay diferencia entre el
aprendizaje y el uso de la lengua en si, pero el aprendizaje es un
resultado de las influencias socioculturales, tipos de tareas en
el aula y la actitud del alumno hacia la cultura extranjera y su
identidad cultural propia.

En resumen, la adquisicion y el aprendizaje son términos so-

bre los cuales se divagaba desde los principios relacionados con la
investigacion del habla humana y el auge de los métodos de ense-
nanzay el aprendizaje de LE. Atendiendo a estas consideraciones,
se postula que no hay un criterio unanime sobre dicha dicotomia
y, tal como ocurre en la descripcion de la diferencia entre L2 y LE,
en ocasiones, son conceptos empleados indiscriminadamente
porque se suele considerar que pueden ser términos multiaspec-
tuales (Ellis, 1985).

1.3.

Factores que determinan el aprendizaje de
una L2/LE en adultos

El proceso de adquisicion-aprendizaje depende de varios factores
significativos que pueden acelerar u obstaculizarles a los alumnos
conseguir la competencia lingiiistica esperada. Existen varias ta-
xonomias relacionadas con estos elementos, pero la division ba-
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sica engloba los factores biologicos, cognitivos y afectivos. Zafar
y Meenakshi (2012: 639-640), basandose en los planteamientos
de Ellis (1985), enumeraron siete factores no lingiiisticos que in-
fluyen en el aprendizaje de un idioma. Algunos de ellos son: la
edad, el sexo, la aptitud (la capacidad y el talento), los estilos de
aprendizaje, las estrategias de aprendizaje, la motivacion y la per-
sonalidad. Aparte de los componentes previamente mencionados,
cabe destacar también el lugar de aprendizaje y las circunstancias
en las que se halla el aprendiz, su L1 y la transferencia8, los ele-
mentos relacionados con las diferencias cognitivas (las experien-
cias previas, el conocimiento del mundo) y la misma figura del
profesor junto con sus métodos empleados en el aula. A conti-
nuacion, se analizan algunos factores no lingiiisticos importantes
para esta investigacion: la edad, la motivacion, el lugar de apren-
dizaje y las estrategias de aprendizaje.

1.3.1.
La edad

Sin lugar a duda, la edad es uno de los factores relevantes en cuanto
al aprendizaje de cualquier contenido®. En el caso de la adquisicién
dela L1 surgio la hipotesis del periodo critico, propuesta por Len-
nenberg (1975 [1967]) y posteriormente desarrollada por Pinker
(1994), Johnson y Newport (1989) o, en los ultimos afios, por Harts-
horne, Tenenbaum y Pinker (2018). Dicha hipdtesis indica que, una
vez superado el periodo critico, es decir, la fase en la que el individuo
tiene mads sensibilidad para desarrollar una habilidad especifica,
los adultos no son capaces de adquirir un idioma de la misma ma-
nera que los niflos (Pastor Cesteros, 2004: 122). Bley-Vroman (1989)
apoyo la teoria del periodo critico, cuestionando la posibilidad de

8 Influencia de la L1 que se describe mds adelante.

9 Para profundizar en el tema de la andragogia, es decir, las técni-
cas orientadas a la enseflanza de personas adultas, se recomienda
recurrir a las obras de Thorndike (1950), Knowles (1972), Knowles
et al. (2009), Kolb (1976; 1984), Vygotski (1971), Wlodarski (1999),
Matlakiewicz y Solarczyk-Szwec (2009).
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acceso ala GU parala L2/LE en el caso de adultos, dado que en
esta etapa se puede hablar mas bien sobre ciertos mecanismos que
regulan la adquisicion o el aprendizaje de una L2/LE o un sistema
general de resolver problemas que se emplea en otros contextos
tales como participar en un juego de tablero/cartas o aprobar un
examen de matematicas (ver tabla 2).

Tabla 2. El problema légico del aprendizaje de LE (Bley-Vroman, 1989 apud Mufioz
Liceras, 1996: 31)

Desarrollo del lenguaje Aprendizaje de una L2/LE
infantil (L1) (adulto)

Gramdtica Universal Conocimiento Lingiiistico

delaLl

Procedimientos de aprendizaje
de dominio especifico

Sistema general (habilidades)
y resolucién de problemas

Muiioz Liceras (1996: 33), siguiendo a Bley-Vroman también
marcd la diferencia entre el desarrollo del lenguaje infantil y la
adquisicion-aprendizaje de una L2/LE en adultos (ver tabla 3), re-
firiéndose a la experiencia lingiiistica anterior, la reestructuracion
de conocimiento lingiiistico y el uso de los mecanismos (llama-
dos por la autora “bricolaje lingiiistico” - bricolage o tinkering)
y las recurrencias al sistema general de resolver problemas en los
ultimos. Por lo tanto, esta vision constata que el razonamiento
de un adulto serd totalmente diferente al de un nifio a la hora de
aprender un idioma.

Tabla 3. El problema légico de la adquisicidn del lenguaje no nativo (Mufioz Liceras,
1996: 33)

Desarrollo del lenguaje Aprendizaje de una L2/LE
infantil (L1) (adulto)

o Gramdtica Universal

o Procedimientos de aprendi-
zaje de dominio especifico

o Experiencia lingiiistica previa

Procedimientos de dominio

especifico de segundo nivel
o Sistemas de resoluciéon de

problemas
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Ahora bien, lo anteriormente expuesto no encuentra su refle-
jo en la ensefianza de idiomas, dado que la hipdtesis del periodo
critico no ha sido muy aceptada en este ambito. Segtin Krashen
(1982:205), la explicacion de Lennenberg (1975 [1967]) es una de-
claracion importante para los profesionales enfocados en la ense-
nanza de idiomas a adultos, ya que podria generar expectativas
limitadas tanto por parte de los docentes como de los propios es-
tudiantes!0. Slobin (1982) propuso otra visién del periodo critico
investigando el periodo sensible, es decir, un periodo en el que la
capacidad de asimilar una L2/LE es 6ptima. No obstante, se con-
sidera que las personas que tienen mas de quince aflos y empiezan
aestudiar una LE tendran mas dificultades para conseguir el nivel
nativo (Zabrocki, 1966: 55-56). Saville-Troike (2006) compartié
esta afirmacion anadiendo que esta situacion es posible, pero es-
tos casos constituyen un porcentaje muy bajo de los aprendices.
No obstante, los adultos que empiezan a estudiar una LE avanzan
mas rapido que los nifios en las primeras etapas. En un momento
determinado, esta velocidad desciende de manera significativa en
comparacion con nifios que, a largo plazo, consiguen un nivel mas
avanzado y, por esta razon, los alumnos mas jovenes pueden llegar
a la competencia nativa con mas probabilidad (Larsen-Freeman
y Long, 1994 [1991]: 155). Las investigaciones demuestran que, en
condiciones formales, los alumnos mayores aprenden mejor y mas
rapido que los nifos, excepto la pronunciacién (Zabrocki, 1966;
Cook, 2001). Zabrocki (1966: 55-59) senala que el factor de la edad
es significativo en el aprendizaje de una LE por parte de los adul-
tos, ya que alrededor de los 20 afios las capacidades de adquirir
una lengua extranjera como segunda lengua materna disminuyen
significativamente. Aproximadamente a los 30 afios, este tipo de
adquisicion serd algo practicamente imposible, ya que la IL del es-
tudiante mostrard una fuerte influencia de su L1 u otra L2/LE.

En relacion con el factor de la edad, Bley-Vroman (1989: 6-12)
se decantd por una serie de rasgos caracteristicos que son pro-
blematicos para la adquisicion de lenguas en adultos y propuso

10 El tema de descartar la hipotesis del periodo critico lo desarrolla-
ron Asher y Garcia (1969) o Singleton (2004).
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varias argumentaciones (a mixed bag of explanations). Entre ellos,
enumero la ausencia de logros notables, la percepcion personal
del éxito, los objetivos diferentes, la correlacion entre la edad y la
fluidez, los factores de indole afectiva, la incertidumbre intuiti-
va en cuanto alos juicios y percepciones internos, la relevancia de
la instruccion y/o correccion y, finalmente, el fendmeno de la fo-
silizacionll. Sin embargo, resumié (Bley-Vroman, 1989: 44):

Even though adults may not be able to learn a language ‘like
achild’, there is clearly no reason to believe that they still cannot,
with effort, motivation, and the proper learning environment,
achieve an ability to perform in ways nearly indistinguishable
from native speakers. The fact that adults already have perfect
knowledge of at least one language is a valuable ‘leg up’, and
the general human learning capacity is very powerful indeed.
A fundamental difference between the two sorts of language
learning also legitimizes the traditional pedagogic search for
better methods of helping adults learn — methods which go be-
yond trying to get the adult to learn as a child.

Indudablemente, la edad y el aprendizaje de idiomas son cues-
tiones de gran relevancia para investigadores como Bialystok
(1997), Bialystok y Hakuta (1999), Brown (2000), Singleton y Ryan
(2004), Munoz (2006) y Doérnyei (2009). Si bien existen muchos as-
pectos relacionados con este factor, hay que admitir que los adul-
tos tienen mas capacidad de pensar de manera abstracta y logica
(Harmer, 2001: 40), son mas disciplinados, saben organizar su
propio aprendizaje aprovechando las estrategias, y saben con-
centrarse mejor y mas tiempo en una tarea. Ademas, los adultos
aprenden con mas eficacia el contenido que les parece mas util,
cuando tienen un objetivo (S6hrman, 2007: 68) y cuando pueden
estudiar en un momento adecuado para ellos.

11 La fosilizacién es un fendmeno de estancamiento que surge en el
proceso de aprendizaje de una L2/LE por el cual el alumno no con-
sigue en la competencia lingiiistica propia a los hablantes nativos.
Este fendmeno se describe mas adelante en el subcapitulo 1.5.
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1.3.2.

La motivacion

La motivacion se define como un factor primordial en el momen-
to en que se considere cualquier accion en la vida humana. Muioz
y Tragant (2000), pero también Lorenzo Bergillos (2004, 305 y ss.,
2006), coinciden en que la motivacion desempena un papel funda-
mental en el aprendizaje de una L2/LE. Al respecto, Krashen (1992
[1977]) manifestd que las emociones, la edad, la valoracion propia del
aprendiz y, sobre todo, el filtro afectivol2 influyen en el éxito relacio-
nado con la motivacion en el proceso de la adquisicion-aprendizaje.

De acuerdo con el punto de vista de la psicologia social, es posi-
ble destacar dos tipos de motivacion (Gardner y Lambert, 1959): la
instrumental y la integradora. La primera estd orientada a las tareas
o las metas. En este caso, el alumno estara centrado en el aprendi-
zaje de una LE para conseguir, mediante este proceso, un fin; por
ejemplo, el ascenso en su lugar de trabajo. En cambio, la segunda
esta relacionada con la mirada introspectiva, por ejemplo, el alum-
no quiere aprender un idioma para integrarse con una comunidad
lingiiistica y es consciente de la importancia de la cultura, los valores
y la filosofia de dicha comunidad (Komorowska, 1975: 78-79).

En ese orden de ideas, Deci y Ryan (2000) describieron tres
niveles de motivacion, basdndose en la teoria de atribucion: la
desmotivacion, la motivacion intrinseca y la motivacion extrin-
seca. La primera, es decir, la desmotivacion, puede ser un estado
duradero causado por varios factores internos o externos. La mo-
tivacion extrinseca depende solamente de los impulsos exteriores.
En este marco, la persona recibe unos beneficios (materiales o no)
por haber realizado algo. Por otro lado, la motivacién intrinseca
es la que motiva a la gente a participar o realizar ciertas acciones
porque existe un interés individual y personal, por ejemplo, para
aprender un idioma extranjero. Bajo dicho contexto, Pink (2011)

12 Segun la hipdtesis del filtro afectivo, el estado animico del estu-
diante puede influir de manera negativa o positiva en el aprendizaje.
Los estudiantes que se caracterizan por un filtro afectivo bajo tien-
den a lograr mejores resultados que los que cuentan con el filtro
afectivo alto.
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senal6 que la motivacion intrinseca es una suma de la competen-
cia, la autonomia y la relevancia de las tareas realizadas, lo que
puede aplicarse a la ensefianza de idiomas. Los estudiantes que se
sienten capaces de aprender un idioma y perciben este proceso
como algo importante seran mas auténomos y estaran mas mo-
tivados. Finalmente, Moreno Fernandez (2004: 287 y ss.) sostu-
vo que también el entorno en el que se sittia el estudiante, es decir,
el contexto social y cultural, puede tener mucha relacion con la
motivacion, por ejemplo, en el caso de los hablantes no nativos
que quieren (o no) integrarse con una sociedad ajena a la suya.
Podemos suponer entonces que los estudiantes que eligieron por
si mismos la carrera de Filologia Espafiola estaran mas motivados
durante el proceso de aprendizaje, ya que fue una eleccién cons-
ciente y orientada hacia su futura carrera profesional.

1.3.3.

Ellugar de aprendizaje

Como se expuso anteriormente, un idioma aprendido en un con-
texto natural o bajo la inmersion se llevara a cabo de una manera

diferente al contexto institucional, es decir, en una escuela (More-
no Fernandez, 2004: 290-291). En el caso del contexto formal, los

alumnos reciben varios tipos de aducto, pero también aprenden

unos de otros y se encuentran con varios tipos de instruccion por
parte del profesorado, lo que puede influir en su grado de conoci-
miento de una LE. Por un lado, es de suponer que la adquisicion

de un idioma relacionado con la inmersién sera mas natural por
la falta de instrucciones formales y su caracter implicito e incons-
ciente. Sin embargo, Ellis (apud Martin Peris, 1998: 23) se refirié

al uso mas natural de una LE por parte de los estudiantes que la

hayan aprendido en un entorno didactico formal:

Aun en el caso de que el conocimiento de LE derivado de la
ensenanza no se halle inmediatamente disponible para su
uso en la conversacion espontanea [...] pronto se adquiere
esa condicion cuando el aprendiz tiene la ocasion de utilizar
la LE en ese tipo de comunicacion.
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Ademas, el lugar de aprendizaje en el ambito escolar debe tener
en cuenta el input (llamado también aducto o datos de entrada, en
otras palabras, toda la informacion lingiiistica que recibe el alum-
no en el proceso del aprendizaje o adquisicion). Recientemente,
los investigadores y los practicos recurren de nuevo a la hipétesis
de input comprensible de Krashen (1981). Segtin el autor, para que
el alumno pueda procesar el input presentado durante una clase,
este tiene que ser entendible y, ademas, tiene que contener algu-
nos elementos nuevos y seguir la regla “i + 17 (input + un elemento
nuevo). De acuerdo con esta teoria, los aprendices adquieren una
lengua solamente cuando pueden entender el aducto presentado
y que este supere moderadamente su nivel actual (Martin Martin,
2004: 272). Ademas, hay que recordar que los alumnos no tienen
la capacidad de procesar toda la informacion que obtienen en el
aula por varios factores internos o externos tales como el estado
actual de suIL, la complejidad de las nociones presentadas, la so-
brecarga cognitiva, etc. (Corder, 1981; Mufioz Liceras, 1996; Rdg,
2020).

Es importante recordar que los estudiantes que participaron
en esta investigaci(')n estudian en un ambiente universitario, es
decir, en un ambiente formal (en Polonia). Sin embargo, es un
ambiente con numerosas situaciones de inmersion y un input de
calidad, lo cual muestra la complejidad del estudio.

1.3.4.

Las estrategias de aprendizaje

Entre las estrategias de aprendizaje se destacan tres categorias

basicas: las estrategias cognitivas, metacognitivas y socioafecti-
vas (O’Malley y Chamot, 1990; Oxford, 1990a; 1990b; Ellis, 1994;

Fernandez Lopez, 2004: 417-426; Pastor Cesteros, 2004: 126-128;

Zybert, 2012: 168-174). Las estrategias cognitivas sirven para so-
lucionar problemas y mejorar el proceso de aprendizaje; las estra-
tegias metacognitivas facilitan planear el proceso de aprendizaje

y evaluar las estrategias empleadas; y, por ultimo, las estrategias

socioafectivas estdn relacionadas con la colaboracién e interac-
cion con otros alumnos o con los usuarios de la LM.
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En este caso, se consider6 adecuado hacer un repaso de
las estrategias especificas descritas por Oxford (1990a; 1990b;
2003;2011), dado que estas hacen alusion al aprendizaje de idio-
mas. La investigadora diferenci6 entre las estrategias directas
e indirectas. Las estrategias directas estan vinculadas con el
contenido, es decir, con el idioma en si y abarcan las estrate-
gias de memorizacidn, cognitivas y de compensacidn. Las es-
trategias de memorizacion son responsables de introducir el
contenido en la memoria a largo plazo y su recuperacion en
la comunicacién. Estas estrategias permiten agrupar y clasifi-
car el contenido lingiiistico, crear asociaciones entre el material
nuevo y el previamente asimilado, colocar el vocabulario en
un contexto, utilizar imagenes y mapas mentales, entre otros;
pero también controlar, estructurar y repasar la materia. Las
estrategias cognitivas crean los modelos mentales y también
reciben y hacen que se produzcan los mensajes en una LE. Ade-
mas, se refieren al razonamiento y analisis. Las estrategias de
compensacion facilitan la comunicacion a pesar de un sistema
imperfecto, por ejemplo, buscando sindnimos si el hablante no
conoce o se olvida de una palabra adecuada. Las estrategias in-
directas se dividen en metacognitivas (controlan la produccion,
mejoran la organizacion y la planificacion), afectivas (controlan
las sensaciones, la motivacion y la automotivacion) y sociales
(facilitan entrar en la interaccion con los interlocutores y pro-
mueven la cooperacion, por ejemplo, haciendo preguntas o pi-
diendo aclaraciones).

Los autores Oxford (1990b; 2003; 2011) y Schmitt (1997) esta-
blecieron entre 50-60 estrategias de aprendizaje, lo que permitié
constatar que no se trata de un concepto del todo homogéneo. En
definitiva, como resume Zybert (2012: 173-174), todas estas es-
trategias pueden ayudar a los estudiantes a trasladar el contenido
lingiiistico del nivel de datos (fact level) al nivel procedimental
y automatizado (skill level) pero su eleccion ya es una cuestion
individual relacionada con la motivacién, la aptitud, la edad, el
sexo o los estilos de aprendizaje (analitico que prefiere el analisis
contrastivo vs. holistico que busca descubrir las reglas, el signifi-
cado y opta por la induccion).
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1.4.

El concepto del error: tipologia,
evaluacion, correccion

El error sigue siendo objeto de muchas investigaciones y ana-
lisis en el ambito de la ensefianza y aprendizaje de idiomas. Su
tratamiento siempre ha dependido de la metodologia actual en
una época dada (Komorowska, 1975: 76). Sin embargo, su trayec-
toria estd bien marcada, dado que, hasta 1967, el afo de la publi-
cacion famosa de Corder, The significance of learner’s errors,los
errores no se aceptaban en las aulas de idiomas. Gracias a los estu-
dios de Corder (1967) se empezd a atribuir al error una dimension
positiva y normal, porque es una muestra de que el alumno esta
interiorizando el sistema del idioma que esta estudiando en un
momento determinado.

El mismo autor (Corder, 1967: 167) es también el propagador
de la distincion entre el error (ing. error) y la equivocacion/falta
(ing. mistake): “It will be useful therefore hereafter to refer to er-
rors of performance as mistakes, reserving the term error to re-
fer to the systematic errors of the learner from which we are able
to reconstruct his knowledge of the language to date, i.e. his
transitional competence”. El error estd relacionado con la compe-
tencia real del hablante y la ausencia de conocimiento de ciertas
estructuras o fenéomenos en la LM. El Diccionario de términos
clave de ELE (Martin Peris et al., 2008) acenttia que el error se
refiere a los elementos que no concuerdan con la norma de la LM
y pueden ocurrir tanto en la produccién oral como escrita. Las fal-
tas, en cambio, son puntuales y son el resultado de otros factores
extralingiiisticos como, por ejemplo, la presion en el aula, el estrés,
el despiste, el cansancio o un olvido accidental y temporal. Ade-
mas, en el caso de la falta, el alumno sabe autocorregirse conscien-
temente, mientras que en el caso del error no lo puede subsanar
porque no dispone del grado de competencia suficiente y requeri-
da (Richards et al., 1985: 95).

El Diccionario de la lengua espafiola de la Real Academia Espa-
nola (DRAE) también proporciona tres definiciones relacionadas
con los conceptos de error, falta'y equivocacion (ver tabla 4):
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Tabla 4. Definiciones de error, falta y equivocacidn (DRAE, fecha de consulta:

30.09.2022)

Error

1. m. Concepto
equivocado o juicio
falso.

Falta

f. Error de cualquier
naturaleza que
se halla en una

Equivocacion

f. Accion y efecto
de equivocar
0 equivocarse.

manifestacién oral £ Cosa hecha con

desacierto.

2. m. Accién
desacertada
o0 equivocada.

o escrita. Faltas de
ortografia.

3. m. Cosa hecha

erradamente.

Segun Corder (1992 [1971]) citado por Brown (2000: 220), se
distingue, ademas, entre los errores explicitos (overt errors) y los
errores implicitos (covert errors)13. Los primeros son faciles de
detectar porque son visibles y son evidencia de la falta de conoci-
miento sobre una regla concreta!4. Brown (2000: 220) continua el
trabajo de Corder especificando: “Overtly erroneous utterances
are unquestionably ungrammatical at the sentence level. Covertly

13 En la traduccion del articulo de Corder (1992 [1971]) en Muioz
Liceras (1992: 71-74) se habla sobre la interpretacion abiertamente
idiosincrdsica y cubiertamente idiosincrdsica: “La primera etapa
del analisis de errores es, pues, el reconocimiento de la idiosincra-
sia. Podemos enunciar una ley general: toda oracién debe tomarse
por idiosincrasica hasta que se demuestre lo contrario. Tal y como
he sugerido, una oracién del alumno puede estar superficialmen-
te bien formada y, con todo, ser idiosincrasica; a estas oraciones
las llamaré idiosincrasicas encubiertas. Pueden ser también cla-
ramente idiosincrasicas en tanto que estdn mal formadas super-
ficialmente segtn las reglas de la lengua objeto, o pueden no ser
ni de una ni de otra clase. Si la interpretaciéon normal es aceptable
en el contexto, esa oracidén no sera idiosincrasica para nuestros fi-
nes inmediatos. Si, en cambio, la oracion aparece superficialmente
bien formada segun las reglas de la lengua objeto, pero no puede
interpretarse normalmente en el contexto, entonces es idiosincra-
sica encubierta y puede asignarsele una interpretacién plausible
segun tal contexto”.

14 Véase también los trabajos de James (1981; 1998).
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erroneous utterances are grammatically well-formed at the sen-
tence level but are not interpretable within the context of com-
munication”.

En el caso de los errores implicitos, el error no es facil de detec-
tar a primera vista (Corder, 1992 [1971]):

“No sabo hablar espafol”. (error explicito)
“Yo no sé hablar espaiiol”. (error implicito)

Como el espaiol es una lengua de sujeto nulo (Munoz Liceras,
1996: 112y ss.), el uso del pronombre de sujeto seria necesario solo
en el caso de contrastar la idea tipo: “Yo, frente a otras personas en
el grupo, no sé hablar espafol”. Se suele considerar que, en la ma-
yoria de los casos, estos errores son el resultado de la transferencia
dela L1 del hablante o de la primera lengua extranjera, es decir,
del inglés en el caso de los alumnos polacos.

Como se expuso anteriormente, establecer la definicion del
error no supone un problema, pero las investigaciones relaciona-
das con el tratamiento de este no pueden fijar con toda la seguridad
cual es la causa de su aparicion y basar en ella una tipologia una-
nime (Selinker, 1992 [1972]; Corder, 1973; Stendahl, 1973; Enkvist,
1973; Komorowska, 1975; Bantas, 1980; Burt, Dulay y Krashen,
1982; Vazquez, 1991: 31-85; 1999; 2009; 2010 [1987]; Santos Gar-
gallo, 1993; Fernandez Lopez, 1997). No obstante, existen varias
propuestas relacionadas con la clasificacion de errores que ocurren
durante el proceso de aprendizaje de una L2/LE. A continuacion,
se presentan unos criterios de dicha taxonomia recogidos y descri-
tos por Komorowska (1975: 96-98), Vazquez (1991; 1999: 28; 2010
[1987]), Santos Gargallo (1993: 91-96; 2004: 404-406), Fernandez
Lopez (1997), Borrego (2001), Pastor Cesteros (2004), Fernan-
dez Jédar (2006), Alexopoulou (2006) o Zimny (2016):

1. Criterio gramatical que engloba los errores:
. Fonologicos.

(&)

b. Léxicos.
c. Semanticos.
d. Sintacticos.
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€.

f.

Ortograficos.
Morfoldgicos.

2. Criterio lingiiistico (descriptivo/de estrategias o de estrate-
gias superficiales):

a.

Errores de adicion: se anaden palabras o morfemas inne-
cesarios.

Errores de omision: supresion de palabras o morfemas ne-
cesarios en un contexto presentado.

Errores de falsa colocacion: orden incorrecto de los elemen-
tos sintdcticos.

Errores de yuxtaposicién: omision de los nexos sintacticos
que son redundantes.

Errores de inhibicién (ing. avoidance): el alumno evita el
uso de ciertas estructuras normalmente porque no se sien-
te seguro a la hora de emplearlas o le parecen demasiado
complicadas (Richards et al., 1985).

Errores de sobreproduccion (ing. overproduction): el uso
recurrente y excesivo de las estructuras previamente apren-
didas.

Criterio etioldgico: basado en un origen diferente del

€rror:

a.

d.

Errores interlinguales: resultado de la interferencia dela L1
(Richards, 1971a).

. Errores intralinguales: resultado del conflicto interno entre

las reglas de L2/LE (Richards, 1971a).

Errores de simplificacion: resultado de la supresion, la na-
turalizacion o la (sobre)regularizacion.

Errores causados por factores externos o psicolégicos (sexo,
motivacion, entre otros).

Criterio comunicativo:

a.

b.

Errores de ambigiiedad: alteran el mensaje.

Errores irritantes: influyen en el interlocutor, como, por
ejemplo, los errores léxicos que irritan mas a los hablantes
nativos (Johansson, 1973).

Errores estigmatizantes: afectan al emisor del mensaje
y permiten clasificar a los estudiantes como pertenecientes
a algunos grupos sociolingiiisticos.
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d. Errores de pertinencia: afectan el contexto.
e. Errores de diversion: distractores que aparecen en la co-
municacion.

a. Errores inducidos: originados por una inapropiada presen-
tacion del contenido lingiiistico por parte del docente.

b. Errores creativos: no dependen de la presentacion del pro-
fesor sino del alumno y la mala asimilacion del material.

c. Errores transitorios (de desarrollo)!>: influyen en la reorga-
nizacion de las reglas por la exposicion al contenido nuevo,

d. Errores permanentes: sin posibilidad de eliminarlos.
e. Errores fosilizados!®: aparecen en las etapas donde ya no

5. Criterio pedagogico:
desaparecen con el transcurso del tiempo.
deberian aparecer.

15

16

Corder (1974) apud Ellis (1994: 56), a su vez, indic¢ tres tipos de er-
rores que dependen de la etapa: presystematic errors, systematic
errors y postsystematic errors. Los primeros se cometen en el mo-
mento de aprender un material nuevo y son aleatorios; los segun-
dos estan relacionados con la formulacion de hipdtesis erréneas
cuando el alumno ya ha descubierto la regla; y los ultimos sur-
gen cuando el alumno se olvida de cémo funciona una estructura
y la usa de una manera inconsistente. Santos Gargallo (1993: 111)
aclara que Corder clasifica algunos errores como transitorios, los
cuales son resultado de las circunstancias y no son sistematicos.
Segun Vazquez (1999: 43) apud Sanchez Iglesias (2011: 89), el error
fosilizable se relaciona con la complejidad de la estructura. Las es-
tructuras dificiles se caracterizan por su sincretismo, polisemia,
redundancia, distribucién o transformacién. Por lo general, los
errores fosilizados son interlinguales y los alumnos se dan cuen-
ta de ellos casi inmediatamente y no afectan la comunicacién.
Esta opinion la comparte Fernandez Lépez (1996: 149): “Estos
errores se refieren a estructuras que ofrecen una especial dificul-
tad para el aprendiz, dificultad intrinseca, dificultad relacionada
con la LM, dificultad percibida por el alumno o dificultad induci-
da por la metodologia”. En contraste, Ferndndez Lépez (1996: 147)
menciona que los errores fosilizados son los que se cometen por
cansancio, nervios o descuido y no necesitan ningun tratamiento
didéctico especial, sino la tolerancia y la comprension por parte
del profesor y el alumnado.
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—

a.

Errores fosilizables: posibilitan la fosilizacion, existe la po-
sibilidad de predecirlos.

Errores residuales: afectan al material anteriormente pre-
sentado que el alumno ya ha olvidado.

Errores actuales: se refieren al material actualmente traba-
jado en el aula.

Errores colectivos: comunes entre los estudiantes que com-
partenla L1 y estudian la misma L2/LE.

Errores individuales: propios a un alumno determinado.
Errores globales: impiden el entendimiento del mensaje
(Burt y Kiparsky, 1975).

Errores locales: no afectan al enunciado, normalmente se
refieren a un elemento del enunciado, por ejemplo, una pa-
labra (Burt y Kiparsky, 1975).

. Criterio pragmatico:
a.

Errores pragmalingiiisticos: la diferente interpretacion por
parte del receptor que difiere de la intencion del emisor.
Errores sociopragmaticos: relacionados con valores de los
hablantes.

. Errores de pertinencia o discursivos: seleccion erronea del

discurso.

Errores no verbales: por ejemplo, malentendidos resul-
tantes del uso diferente de los gestos en una cultura de-
terminada.

. Criterio cultural:

Errores culturales: resultados del poco conocimiento de la
cultura del pais de la L2/LE.

Como se puede constatar, la clasificacion basica previamente

presentada es muy amplia, por lo que la evaluacion del error y su
tratamiento posterior son cuestiones complejas. Al mismo tiem-
po, los errores llevan consigo una carga muy valiosa tanto para los
alumnos como para los mismos profesores. Segtiin Corder (1967)
apud Santos Gargallo (2004: 395-396), el error es tridimensional
y desempena el papel sustancial en tres aspectos:

1. En el caso de los profesores, el analisis de errores les orienta

mejor y gracias a él saben en qué momento del desarrollo lin-
glifstico esta su alumno.
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2. Paralos investigadores, los errores son considerados como
indicadores para realizar los andlisis que responden a la pre-
gunta sobre como se asimilan los idiomas y qué fendmenos
y estrategias ocurren durante este proceso.

3. Alos alumnos, los errores les ayudan a aprender y a verificar
sus hipotesis sobre como funciona el idioma que estudian.

A ciencia cierta, la evaluacion y el analisis permiten entender
mejor el proceso de aprendizaje, extraer conclusiones, adaptar el
contenido y contribuyen a la mejora del material didactico utili-
zado o creado por los docentes. Asimismo, la reflexion relaciona-
da con el error permite su correcciéon mas significativa (Vazquez,
2009), pero los investigadores adoptan varias posturas frente a la
evaluacion y la correccion de errores en el aula. Palmer (1980:
94-96) apud Fernandez Jédar (2006: 19) sefialé que, para evaluar
y corregir los errores con éxito, es bueno establecer primero los
criterios y parametros de gravedad basados en la distribuciéon y la
frecuencia de su aparicién. Asimismo, Séhrman (2007: 71) propu-
so “[...] establecer una jerarquia de las dificultades y dar prioridad
alas mas frecuentes y, sobre todo, a las que causan mas problemas
en el proceso de aprendizaje”.

Tras esta recopilacion de reflexiones, Vazquez (1999: 64) aludié
a la funcion formativa de la correccion, expresando que “Corre-
gir para aprender significa interferir en el proceso de aprendizaje
de modo tal que las reglas se fosilicen positivamente. También
significa guiar el proceso de aprendizaje de manera tal que los
diversos estadios de interlengua se acerquen paulatinamente al
perfil de lalengua meta”. En ese sentido, propuso implementar la
correccion de los errores que se refieren al material actualmente
o ya presentado/ensefiado y procesado por los estudiantes, dado
que estos, en ocasiones, intentan decir mucho mas de lo que son
capaces (Vazquez, 2010 [1987]: 170). Por eso, cuando produ-
cen un enunciado donde se requiere el uso del SUBJ y todavia no
han conocido este concepto, la correccion, en este caso, sera inutil
tanto para el docente como para el alumno. La autora menciona
que (Vazquez, 2009: 114): “Los errores — en pocas palabras — son
una rutina y para superarlos o vivir con ellos es indispensable
enfocar el aprendizaje como actividad consciente a partir de la
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adolescencia. Aprender una L2 significa algo mas que aprender
un codigo: significa desarrollar estrategias para aprender mu-
chas lenguas”. Zybert (2012: 245) aconsejo6 aceptar el hecho de
que, en algunas etapas, no es posible erradicar ciertos errores
porque algunas estructuras pueden ser demasiado dificiles y su
uso incorrecto es natural. Ademas, afirmé que la correccion in-
necesaria puede ser perjudicial porque, con el paso del tiempo,
estos mismos errores pueden desaparecer espontaneamente. Por
su parte, Vazquez (2010: 170) opt6 por profundizar primero los
errores “que se identifican con un grupo o nacionalidad, ya que
los errores comunes a los hablantes de distintas lenguas nativas
tienen su origen, o pueden tenerlo, en aspectos particularmente
arbitrarios de lalengua extranjera”.

Como destacaron Fernandez Jédar (2006: 14-15) y S6hrman
(2007: 70), para evaluar y corregir errores se recomienda conside-
rar el contexto en el que se encuentra el estudiante, es decir, cuédl es
el objetivo de su estudio. En algunos casos, el docente no siempre
valorara de la misma manera la gramaticalidad, la aceptabilidad
o la adecuacion del error (James, 1981; Enkvist, 1973). La gramati-
calidad posibilita evaluar errores teniendo en cuenta la correccion
gramatical porque subraya la relacion entre una frase y su grama-
tica; la aceptabilidad se concentra en la comunicacion y “los juicios
de valor emitidos por el oyente” y la adecuacion es “la aceptabili-
dad conceptualizada, la transmision de significado en un contexto”
(Santos Gargallo, 1993: 104). La produccion oral y escrital” de los
estudiantes que no estudian en el ambito profesional puede cen-
trarse en la aceptabilidad si no obstaculiza la comunicacion, es
decir, la expresion no tiene que ser totalmente correcta.

Enla correccién, hay que reflexionar sobre todos los elementos
posibles como, por ejemplo, los errores fonoldgicos, morfologicos,
semanticos o sintacticos, no obstante, no es necesario aplicar to-

17 La produccién escrita normalmente deja mas espacio a la creati-
vidad y es mas elaborada, por eso los alumnos pueden tener mas
tiempo para autocorregirse y preparar un texto con menos erro-
res. La produccion oral es mas espontdnea, lo cual puede provocar
mas errores de diferente etiologia.
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das las correcciones y evaluaciones en el mismo momento. Ade-
mas, la correccion deberia tener un objetivo didactico, es decir,
no puede llevar consigo una carga destructiva (Rog, 2020). Tiene
que ser un proceso motivador y constructivo para que el alumno
pueda sacar de este el maximo provechol8. Este proceso tiene que
relacionarse con unos objetivos que estén bien definidos, en otras
palabras, el alumno tiene que saber qué es lo que va a evaluar el
profesor, especialmente durante los exdmenes, pruebas o redac-
ciones; puesto que, en el caso de muchos errores acumulados, la
correccion puede contribuir a la desmotivacion y el sentido de
la imposibilidad de avanzar.

Los seguidores del concepto de la evaluacion formativa insis-
ten en evaluar solamente las cuestiones detalladas con los mismos
estudiantes en los llamados criterios del éxito wilfy (ing. what I am
looking for); dicho de otro modo, concretar las expectativas del
profesor después de haber presentado el contenido. De esta mane-
ra, el profesor no se centra en todos los errores, sino que elige los
previamente detallados (Black y William, 1998)1°. La evaluacion
formativa es un proceso, por eso aparece con mds frecuencia y no
al final de una sesion didactica. Segun la investigacion de Hattie
(2013: 259), la evaluacion sumativa es menos efectiva, dado que alos
alumnos les faltan las ultimas dos fases evaluativas: la descripcion
y la correccion?V. Tras realizar un anélisis exploratorio del concep-
to de error, se debe admitir que no es una nociéon homogénea. Tal
y como nota Bustos Gisbert (1998: 11), muchos estudios intentan
responder de varias maneras a las preguntas sobre qué es un error,

18 En el aula, el profesor no es la iinica persona que ejecuta la correc-
cién. Es posible utilizar también la autocorrecciéon después de ha-
berle senialado el error al aprendiz, pero también es posible aplicar
la técnica peer review, es decir, la evaluacion y la correccién mutua
por parte de los compaieros en el aula.

19 Véanse mds trabajos relacionados con la evaluacion formativa en
Black et al. (2006) y Sterna (2014).

20 Después de realizar un examen o una prueba, muchos profesores
no describen los errores ni los evaldan con sus estudiantes, por
lo que muchos alumnos no se concentran en procesar los errores
cometidos ni en su futura y pronta correccion.
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cual es su origen y cudles son sus consecuencias. Por esta razdn,
todo profesor deberia desarrollar sus habilidades para tratar los
errores en el aula, desgranar los que aparecen con mads frecuencia
entre sus estudiantes y aplicar las medidas de correccion idoneas
para perfeccionar el conocimiento (S6hrman, 2007: 74).

En el caso de los estudiantes que participaron en la presen-
te investigacion, se tuvo en cuenta la maxima correccién en la
gramaticalidad y la aceptabilidad, puesto que son estudios profe-
sionales concentrados en el aprendizaje de un idioma como una
herramienta en el mundo profesional. Por este motivo, tienen que
conocer bien la relacién entre conocimientos de usos y conoci-
mientos sobre la lengua (Gonzalez Nieto, 2001: 11). Ademas, du-
rante los estudios se intenta conseguir el nivel C2, de acuerdo con
el Marco Comiin Europeo de Referencia para las lenguas (MCER),
esto es, el mds avanzado.

1.5.

El concepto de interlengua: caracteristicas
basicas

La hipotesis de la IL, también conocida como competencia tran-
sitoria, dialecto idiosincrdsico, sistema aproximado/aproximativo

o sistema intermediario (Selinker 1969; 1992 [1972]; Komorowska,
1975; Adjémian, 1976; Corder, 1992 [1971]; Nemser, 1992 [1971];

Tarone, 1979; Sharwood Smith, 1994; Bialystok y Sharwood Smith,
1985), es un término que alude a un sistema lingiiistico caracteristi-
co paralos hablantes no nativos; es decir, de un aprendiz de L2/LE

que abarca todas las etapas de la adquisicion-aprendizaje de una

L2/LE. Como bien afirm¢ Baralo Otonello (2004: 373):

[...] Es un sistema independiente de conocimiento del apren-
diente de una L2 o una LE. Este sistema lingiiistico inte-
riorizado evoluciona tornandose cada vez mas complejo. El
aprendiente posee intuiciones propias de este sistema, que
es diferente de la LM (aunque se encuentren en él algunas
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huellas) y el de la LO; tampoco puede ser considerado como
una mezcla de uno y otro, ya que contiene reglas que le son
propias; cada aprendiente o grupo de aprendientes posee, en
un estadio de su aprendizaje, un sistema especifico.

En concordancia con Santos Gargallo (1993: 152-153),1a IL es
un tipo de mediador entre la L1 yla LM que, con el tiempo y bajo
el proceso creativo de aprender nuevas estructuras y elementos
léxicos, se vuelve mas complejo. Segun la autora, se caracteriza
por su distincion de la LM, una estructura interna, su depen-
dencia de etapas, su dinamismo y continuidad relacionados con
los procesos creativos, su configuraciéon dependiente de proce-
sos internos y su correccion en su propia idiosincrasia. Martin
Peris (2007 [1988]: 2) admitid que el estudiante tiene que pasar
por varias etapas para interiorizar las reglas sucesivamente, pero
antes de incorporar el sistema entero, primero asimila los “inter-
sistemas”. El Diccionario de términos clave de ELE (Martin Peris
et al., 2008) afiadid que la IL es un sistema individual de cada
alumno, regido por sus propias reglas. Por consiguiente, es un
sistema lingiiistico mental y evolutivo que les ayuda a los apren-
dices a expresarse utilizando la L2/LE. Hay que subrayar quela IL
no engloba solamente las estructuras correctas, sino también las
erroneas que deberian evolucionar para finalmente convertirse en
las hipotesis adecuadas. Desde ese punto de vista, Santos Garga-
llo (1993: 153) se refiere a las investigaciones de Richards (1971a),
Nemser (1992 [1971]) o Corder (1981) reconociendo que el proceso
del desarrollo de laIL es un “movimiento dindmico” (ver tabla 5).
Pastor Cesteros (2004: 110) refiriéndose a la cantidad de nombres
dela IL concluye: “Todos ellos, sin embargo, independientemen-
te del modo de nombrarla, coincidian en calificar de sistematica la
lengua empleada por el aprendiz (sin considerarla una desviacion
de la norma, como era interpretada antes y en ese aspecto residia
la principal novedad de tal aproximacion)”.

Tabla 5. Proceso de formacién de una IL (Santos Gargallo, 1993: 153)

Lengua Materna...IL1... IL2... IL3... ILn... Lengua Meta
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Segtin los trabajos de Selinker (1969; 1992 [1972]), se destaca-
ron cinco elementos principales que contribuyen a la evolucion
dela IL (descritas también por Komorowska, 1975; Griffin, 2005:
92; Martinez Agudo, 2004; Santos Gargallo, 2004: 406; Fernandez
Lépez, 2004: 42021):

1. Transferencia dela L1: el alumno basa sus hipdtesis en el co-
nocimiento de su L1, por ejemplo, traduciendo los enunciados
de manera literal.

2. Transferencia de instruccion: técnicas, materiales y métodos
empleados por el profesor para explicar o practicar ciertas es-
tructuras que, por consiguiente, pueden provocar la asimila-
cién y el uso incorrecto de estas.

3. Hipergeneralizacion de reglas: la extension de las reglas gra-
maticales de modo generalizado e incorrecto de las lenguas
con las que se ha tenido contacto.

4. Estrategias de aprendizaje: el estudiante adopta estrategias
diferentes como evitar las estructuras que le parecen demasia-
do complicadas o las intenta simplificar.

5. Estrategias de comunicacion: son las estrategias que el
alumno utiliza para mantener (o no) la comunicacion: cam-
biar de tema, evitar el tema, romper la conversacion, repe-
tir, parafrasear, buscar otras palabras para expresarse, entre
otros.

No obstante, la IL tiene sus propias caracteristicas (Selinker,
1992 [1972]; Tarone, 1979; 1983; Selinker y Lamendella, 1978; Mu-
noz Liceras, 1996: 46; Baralo Otonello, 2004: 373-386):

1. Sistematicidad: la IL puede disponer de las reglas pertene-
cientesala Ll oala L2/LE, pero también abarcar las propias
ala IL del alumno. El estudiante las utiliza de manera siste-
matica manteniendo “cierto orden en la adquisicion y en las
secuencias de desarrollo” (Pastor Cesteros, 2004: 112), pue-
den ser incorrectas, aunque este tendra la sensacion de que son
estructuras pertenecientes a la LM.

21 La autora presenta también otras tipologias basandose en los tra-
bajos de McLaughlin (1978), Bialystok (1992 [1978]) o Ellis (1985).
Véase mas en Fernandez Lopez (2004: 420-421).
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2. Inestabilidad/variabilidad: el alumno adquiere una regla,
pero no siempre es capaz de aplicarla en cada situacion, lo
que le conduce a momentos de inestabilidad (Baralo Otonello,
2004: 382-385). En este caso, es posible hablar sobre la varia-
bilidad libre, que es sincrénica y intercala entre formas tanto
correctas como incorrectas que aparecen en el mismo momen-
to; y sobre la variabilidad sistematica, dependiente de otros
factores extralingiiisticos, situacionales o psicolingiiisticos.
La variabilidad sistematica da paso a otra etapa de formacion
de una IL, dado que se relaciona con la reestructuracion. El
periodo de dicha inestabilidad durara hasta el momento de la
aplicacion correcta de una regla concreta. Es pasajero, aunque
es posible que algunos errores regresen en mayor o menor gra-
do; sin embargo, tienen la posibilidad de desaparecer después
de aplicar mas practica y estabilizar la regla.

3. Fosilizacion: (Selinker, 1992 [1972]; Corder, 1981; Muiioz Li-
ceras, 1996; Baralo Otonello, 1996a; 2004: 378-379; Sanchez
Iglesias, 2006) es un tipo de detencion del sistema que aparece
normalmente cuando el alumno pierde la motivacion o, en su
opinidn, el sistema del que dispone en un momento determi-
nado ya es suficiente para sus necesidades. A grandes rasgos,
el alumno retiene en su sistema individual las estructuras co-
rrectasy erroneas (Baralo Otonello, 2004: 378). Como sefala el
Diccionario de términos clave de ELE (Martin Peris et al., 2008),
este mecanismo lingiiistico es una de las causas de no conse-
guir el nivel aproximado al nativo. La fosilizacion, segtin los
investigadores, puede aparecer tanto en los niveles altos como
en los poco avanzados (Santos Gargallo, 1993: 96)22. Segtin
Selinker y Lamendella (1978: 187), el alumno puede dejar de
sentir la necesidad de continuar su aprendizaje cuando su IL

22 En tal sentido, Schumann (1992 [1976]) propuso la hip6tesis de
pidginizacién, es decir, la creacién de una lengua comuin entre
las personas que no hablan la misma lengua, pero que entran en
contacto social. Entonces, esta lengua se caracteriza por la reduc-
cién léxica y la simplificacion de las reglas gramaticales. Véase
mas en Moreno Fernandez (2004: 295-296).
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contiene al menos varias reglas diferentes a las que se aplican
en sulengua materna.

4. Permeabilidad: la posibilidad de reorganizar el sistema (IL)

utilizando reglas y elementos procedentes de otros sistemas
(en general de la L1) y la sobregeneralizacion de las de la L2
(Santos Gargallo, 1993: 160; Baralo Otonello, 2004: 380). Estas
nuevas reglas son las que el alumno aprende en el aula o asi-
miladas por la observacion, dado que el sistema que posee el
alumno no esta cerrado y es permeable al aducto (Fernandez
Jodar, 2006: 11). Dichas reglas constituiran un paso siguiente
para desarrollar la IL y trasladarla a un nuevo nivel. En algtin
momento, es posible que el sistema se vuelva impermeable, por
ejemplo, cuando el aprendiente consiga un nivel que no deja
espacio para las futuras reorganizaciones, lo que conduce a su
fosilizacion (Murioz Liceras, 1996: 50).

1.6.
El analisis contrastivo vs. el analisis de
errores

Dentro de la lingiiistica aplicada convergen varios métodos que

permiten interpretar los errores cometidos por los alumnos, sien-
do el AC uno de los mas populares. El planteamiento desarrollado

por Fries (1945) y Lado (1957) sostuvo que los errores de los es-
tudiantes de una L2/LE estaban basados en la interferencia de la

L1. De acuerdo con la perspectiva psicolingiiistica, el AC se fun-
damenta en los principios del conductismo, que se basaba en un

modelo de estimulo, respuesta, refuerzo y formacion de habitos

(habit formation) (Manchon, 2001: 11; Martin Martin, 2004: 261).
Los seguidores del AC afirmaban que los aprendientes dividian

algunos aspectos de la LM en los que les parecian faciles o dificiles,
siendo dificiles los que no podian comparar con elementos de su
L1 porque esos no eran similares o no existian. En conclusion, los

elementos parecidos facilitaban el aprendizaje y los diferentes lo

obstaculizaban (Lado, 1957; Fernandez Lépez, 1997: 15).
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Sumado a lo anterior, se expresaba que era posible predecir
la aparicion de ciertos errores basandose en la comparacion de
dos sistemas lingtiisticos diferentes (Fernandez Gonzalez, 1995:
6). Fries (1945: 9) argumentd que los recursos mas utiles y eficaces
para el aprendizaje son aquellos basados en un analisis cientifico
detallado del idioma objetivo, contrastado minuciosamente con
la descripcion del idioma nativo del aprendiz. Los creadores de la
hipétesis del AC subrayaban la influencia dela L1 (y otros idiomas
previamente aprendidos), es decir, la transferencia. Segiin Man-
chén (2001: 7) la transferencia es:

[...] el fenémeno que tiene lugar cuando el aprendiz de una
L2 hace uso de su conocimiento lingiiistico y habilidades
comunicativas previas (sean las de su lengua materna o las
de cualquier otra lengua que conozca) tanto a la hora de
hacerse con nuevo conocimiento sobre la L2 como al pro-
ducir o procesar mensajes en dicha lengua. Centrandonos
en el aprendizaje tutorado, y a diferencia de lo que sucede
con otros contenidos curriculares, el alumno de lengua
extranjera cuenta con, primero, una experiencia previa de
interiorizacion de al menos un sistema lingiiistico - su len-
gua materna (L1) -y, segundo, con experiencia en el uso de
dicha lengua materna en una amplia gama de variedades
comunicativas. El aprendiz, por tanto, lleva un bagaje de co-
nocimientos y habilidades a la nueva situacién de aprendiza-
je. También en un contexto de aprendizaje natural quien se
enfrenta a la adquisicién de un nuevo sistema lingtiistico no
es tabula rasa desde una perspectiva lingiiistica, por lo que
tiene igualmente la posibilidad de transferir su acervo lin-
giliistico previo.

Con el tiempo se empez6 a utilizar también el término de la in-
terferencia y, en ocasiones, ambas nociones se las utilizaba como
sinénimas. Sin embargo, Komorowska (1975: 91-92) insisti6 en
marcar una distincion clara entre la transferencia y sus tipos (ne-
gativa, cero, positiva) y la interferencia. Como indica Fernandez
Jodar (2012: 74) “el primer término es mas amplio que el segundo:
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mientras que la transferencia puede ser positiva o negativa, la
interferencia es siempre negativa. Asi que cuando utilizamos el
término interferencia nos referimos a la transferencia negativa.
Asi mismo, cuando nos referimos a errores por transferencia es
evidente que esta es negativa, puesto que causa errores”. Desde
la perspectiva del AC, las interferencias se dan en casi cada nivel
del lenguaje, es decir, tanto en el nivel fonoldgico como sintactico
o léxico. En ese orden de ideas, Santos Gargallo (1993: 19) la pre-
cis6 apuntando que es “el fendmeno que se produce cuando un in-
dividuo utiliza en una lengua meta un rasgo fonético, Iéxico, mor-
fologico o sintactico caracteristico de sulengua nativa (L1)”.

Recapitulando, la transferencia positiva les facilita el aprendi-
zaje a los alumnos, dado que el sistema de la L1 y el de la lengua
estudiada coinciden; no obstante, en el caso de la transferencia
negativa (la interferencia), se observan diferencias considerables
que pueden obstaculizar el aprendizaje. Por eso, Martin Martin
(2000: 109) comenta:

A finales del siglo pasado, Sweet escribié que, si bien una
lengua resulta mas facil cuanto mas cercana es dela L1, esta
similitud, con frecuencia, es fuente de confusion y puede
llegar a ser un obstaculo para alcanzar un conocimiento
profundo de la L2 si quien la aprende se conforma con en-
tenderla y hablarla de manera suficiente para una comuni-
cacion basica y que, por el contrario, aprender una lengua
lejana presenta dificultades inversas.

Los partidarios del AC no admitian los errores; en contraste,
consideraban que estos podian provocar malos habitos y veian en
ellos el peligro de su posible fijacion. Se penalizaban y se evitaban
atoda costa introduciendo tareas basadas en la repeticion y la me-
canizacion de los enunciados o las actividades tipo rellenar hue-
cos (ing. gap-fill) que, segun los investigadores, prevenian cometer
errores (Stockwell et al., 1965: 294). Utilizando el AC, primero,
habia que realizar el analisis y la descripcion de las estructuras
caracteristicas parala L1y para la LE estudiada por el alumno.
Luego, habia que comparar las estructuras seleccionadas (las si-

La adquisicion y el aprendizaje de idiomas: conceptos fundamentales



milares y las diferentes) para prever los posibles errores y, al mis-
mo tiempo, preparar unidades diddcticas que imposibilitaran su

aparicion. En ese marco, Wardhaugh (1992 [1970]: 44) decidi¢ di-
vidir el AC en dos tipos: el andlisis fuerte'y el andlisis débil. Como

especifican Santos Gargallo (2004: 395) o Pastor Cesteros (2004:

103), el AC fuerte consistia en diagnosticar los errores a partir de

una comparacion realizada entre la L1 y la LE sin contacto con

las producciones auténticas de los alumnos. La version débil, por
otro lado, describia los errores producidos por los estudiantes sin

entrar en predicciones. Aunque al principio se consideraba que

la interferencia era la fuente de todos los errores, Lado (1957: 72)

sefial6 que la lista de problemas era de caracter hipotético. Komo-
rowska (1975: 95-96), en cambio, menciond que la confrontacion

de los analisis contrastivos con las observaciones de los profesores

practicos no coincidia o coincidia solo parcialmente.

A pesar de su popularidad, el AC no estuvo exento de criticas.
Entre ellas aparecieron las aportaciones de la psico y sociolingiiis-
tica que se enfrentaban a la idea de repeticion basada en el con-
ductismo. Las primeras criticas partieron también de Chomsky
y su teorfa de la GU y el DAL. Otros estudios (Burt y Dulay, 1992
[1974]; Komorowska, 1975: 96; Fernandez Lépez, 1997: 15) subra-
yaron que el AC no podia predecir todos los errores y, en ocasio-
nes, proponia listas de los que no ocurrian. Ademas, se rechazé
la hipotesis de que la L1 fuera la tnica fuente de la interferencia,
puesto que se comprobo que, a veces, son las similitudes entre la
L1 yla LM, y no las discrepancias, las que provocan los errores
(Komorowska, 1975: 94). Cabe mencionar que el AC no contaba
con los errores individuales, ni con los factores internos y exter-
nos descritos en el apartado sobre los elementos que influyen en
el aprendizaje (Santos Gargallo, 1993: 19). Tampoco disponia de
otros criterios mas amplios para clasificar los errores. Otro aspec-
to criticado fue la falta de la autenticidad, porque no se analizaba
el contexto real, sino que se basaba en las descripciones abstractas
y tedricas de idiomas. Adicionalmente, se consideraba que el AC
no prestaba mucha atencién en la funcién comunicativa de la len-
gua. Hoy en dia, el Diccionario de términos clave de ELE (Martin
Peris et al., 2008) considera que las diferencias significativas entre
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los elementos en la L1 y la L2 no necesariamente hacen que sean

mas dificiles de aprender. Por otro lado, los elementos similares

entre ambos idiomas también pueden ocasionar problemas e in-
terferencias, ya que los estudiantes evitan el uso de ciertos tipos

de estructuras gramaticales o léxicas al aprenderlas. El autor ad-
mite que la interferencia de la L1 u otros idiomas conocidos por
el hablante puede influir en la aparicion de ciertos errores, pero

también hay que tener en cuenta que la misma L2 puede provo-
car los errores intralingiiisticos, similares a los cometidos por los

nativos al aprender su lengua materna. Ademads, subraya que al-
gunos errores son solo el resultado de una interaccion entre dos

procesos: el intralingiiistico y el interlingiiistico?3.

Después del afio 1967 y la famosa publicacién de Corder, se
empezd a dejar de lado el enfoque contrastivo y el error adquirié
un matiz incluso positivo, siendo, al mismo momento, un indi-
cador para evaluar el proceso del aprendizaje y el estado actual
de la IL de los aprendientes (Arabski, 1979). Se comenzd a criti-
car la manera conductista de percibir el error como un resultado
de la falta de habitos apropiados y el AC con la interferencia de la
L1 como la fuente exclusiva de errores (pero si se la incluia como
una de las posibilidades). Al respecto, Corder (1981) afirmé que
la aparicion de los errores no era solamente la consecuencia de la
interferencia, sino que también existian ciertos errores que no
dependian de la L1, por ejemplo, la influencia de otros idiomas
que conoce el aprendiz, los factores individuales como los pro-
cesos mentales o, incluso, las estrategias de aprendizaje (Santos
Gargallo, 2004: 391-392).

Asi las cosas, se propuso concebir el proceso de aprender idio-
mas como un acto creativo sustituyendo el AC con el AE, que tra-
taba el error como un fenémeno normal y necesario a la hora de

23 La misma opinion la comparte Komorowska (1975: 94-95), quien
afirma que las investigaciones relacionadas con el AC no cumplie-
ron con las expectativas de los mismos especialistas. La autora
alude a las acusaciones de otros investigadores, como por ejemplo
Marton, de que el AC no siempre podia predecir la aparicién de un
error u otro solamente por haber comparado dos sistemas.
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aprender/ensenar una L2/LE. El error aparecié como un punto de
reflexion sobre el estado actual del conocimiento del alumno, lo
cual le podia motivar y aportar ciertas pautas para conseguir la
mejora. Por esta razon, se argumento la necesidad de analizar los
errores de los estudiantes ya que gracias a esto es posible entender
la esencia del conocimiento del alumno en un momento especi-
fico de su aprendizaje, pero al mismo tiempo recurrir a la identifi-
cacion de las areas en las que atin tienen que mejorar. Ademas, al
describir y clasificar los errores, es posible obtener informacion
sobre los aspectos del idioma que provocan problemas y dificul-
tades en el aprendizaje.

Como el AC analizaba el error a posteriori, es decir, después de
suaparicion en las producciones tanto orales como por escrito (Vez,
2004: 152), se consideraba que estos les ayudaban a los profesores
a constatar qué cambios eran necesarios, qué metodologia podian
adoptar y qué modificaciones introducir. A diferencia del AC, el
AE examinaba las producciones auténticas de los aprendientes sin
basarse en el listado de errores hipotéticos porque tenia en cuenta
la funcién expresiva y el uso correcto del idioma en contextos so-
ciales y comunicativos concretos, es decir la adecuacion pragma-
lingiiistica (Santos Gargallo, 2004: 395). Gracias a ello, eran errores
que surgian en un contexto real. Este trabajo con un error autén-
tico puede ser una gran ayuda a los profesores que preparan sus
propios materiales para los alumnos y, en este caso, el aprendizaje
sera mas personalizado en funcién de los errores cometidos por los
aprendientes. Al promocionar el AE, Corder (1981) hizo énfasis en
la importancia del profesor cuyo rol ya no era solamente corregir
0 prevenir, sino que también se enfocaba en buscar las razones psi-
cologicas, reflexionar, analizar, reconocer las estrategias que adop-
taban los alumnos durante el proceso de aprendizaje y, finalmente,
saber sacar las conclusiones correctas de sus errores. Se crefa que la
mera correccion del error no era fructifera.

Para sistematizar el proceso del tratamiento del error, se acon-
sejaba dividir el AE en los siguientes pasos (Corder, 1992 [1971]:
72-74; Richards, 1974; 1971b; Santos Gargallo, 1993: 395-396):

1. Elreconocimiento de la idiosincrasia: identificar el error, con-
siderando el contexto en el que aparece.
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2. Laclasificacion yla descripcion del error aplicando los criterios
lingiisticos, la fonologia, morfologia y sintaxis para poder com-
parar y analizar en qué grado se aleja el error de la normativa.

3. Laexplicacion de las causas y los mecanismos que provocan
los errores, es decir, la busqueda de una posible fuente del error.

4. Elreconocimiento yla evaluacion de la gravedad del error con
la posible propuesta de su tratamiento pedagdgico?4.

El AE recibi6 también varias criticas (Santos Gargallo, 1993:
101-103), dado que se decia que se concentraba solamente en los
aspectos negativos, analizando los errores y prestando demasiada
atencion a ellos, sin fijarse en las producciones correctas. Ade-
mas, se le acusaba de estudiar los errores de forma aislada, sin
tener en cuenta otros factores, y de tener un caracter sesgado en
la recopilacion de datos y el sobreuso de los métodos estadisti-
cos (Schachter y Celce-Murcia, 1977; Ellis, 1994; Larsen-Freeman
y Long, 1994 [1991]). También se cuestionaba considerar como
aceptables los errores pertenecientes a la competencia transitoria
(Santos Gargallo, 1993: 92-93). Ademas, se mencionaba que los
alumnos evitaban el uso de ciertas estructuras para no cometer
errores, lo que hacia que los resultados del AE se consideraran
menos fiables (Schachter, 1974 apud Zimny, 2016: 42).

Evidentemente, las investigaciones sobre el ACy AE y su de-
sarrollo tuvieron un gran impacto en la metodologia de ensefar
idiomas y el tratamiento del error. Con certeza, aunque el modelo
del AC recibid varias criticas, contribuyd a las publicaciones espe-
cializadas, explicando algunas relaciones entre la L1 de los estu-
diantes yla LE. También tiene presencia en las publicaciones de la
gramatica contrastiva a nivel universitario?> que, aludiendo al as-
pecto pedagdgico, puede sugerir a los profesores de idiomas cier-

24 Hay que mencionar que, a lo largo del tiempo, se cambié la ma-
nera de describir y explicar el error. No solo se dejo de analizarlo
desde la perspectiva gramatical, sino que también se empez6 a to-
mar en cuenta la funcién comunicativa con su aspecto pragma-
lingiiistico (Santos Gargallo, 2004: 395).

25 Véase, por ejemplo, La gramdtica contrastiva espariol-polaco (No-
wikow, 2017c) que compara estos dos idiomas de manera muy de-
tallada teniendo en cuenta sus diferencias tipoldgicas.
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tos problemas y el origen de los errores de sus alumnos y puede
proponer algunas soluciones para mejorar el aprendizaje. El AE,
en cambio, permitié agrupar los errores y clasificarlos de varias
maneras, aceptar el error como una etapa necesaria y natural en
el proceso de aprender un idioma y buscar las posibles soluciones
mas personalizadas para los alumnos tanto individuales como
para los grupos. Como describié Baralo Otonello (2009a: 27), “el
AE de una muestra de IL espafola ofrece datos de gran utilidad
para quienes formulan y comprueban hipétesis de teoria lingiiis-
tica, de teorias de adquisicion o de ensefianza y aprendizaje de
lenguas”. En contraste, S6hrman (2007: 68) explico:

Limitémonos a aclarar aqui que, tanto el analisis de errores
como la lingtiistica contrastiva, forman parte de la lingiiis-
tica aplicada. Mientras el andlisis de errores intenta dar una
base concreta basada en la experiencia de las dificultades
que tienen diferentes estudiantes, la lingiiistica contrastiva,
al comparar y buscar las diferencias, trata de pronosticar
donde van a encontrar problemas los aprendices. Aparen-
temente, son dos maneras complementarias de trabajar.

Tanto el AC como el AE constituyeron una base muy sdlida
para el desarrollo de la presente investigacion, ya que permitieron
examinar los errores ya cometidos por los estudiantes polacos que
estan en diferentes etapas del proceso de aprendizaje del espafol.
También se recurrié al ACy alalingiiistica contrastiva (particu-
larmente, la gramatica contrastiva), especialmente en la compa-
racion de los modos verbales espafioles y polacos, sabiendo que
la influencia de la L1 puede ser uno de los factores decisivos a la
hora de seleccionar el modo adecuado. Tal y como subraya Santos
Gargallo (1993: 99), existe un grupo de lingiiistas que adoptan una
postura mas tolerante al decir que ambos modelos (el ACy el AE)
pueden ser complementarios. Segtin la investigadora (Santos Gar-
gallo, 1993: 99): “El AE puede verificar o falsear los hallazgos de un
ACyy suplementarlos con nueva informacion porque este es menos
restrictivo que aquel. Sin embargo, el objetivo de ambos mode-
los es el mismo: analizar la lengua del estudiante de una L2”.
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O
LOS MODOS EN LA LENGUA
ESPANOLAY LA POLACA

2.1.

Los conceptos de modo y modalidad

Actualmente, la lingiiistica opera con dos nociones diferentes
estrechamente ligadas con la seleccion modal en espaiiol (oposi-
ciéon IND/SUBJ), es decir, modo y modalidad. Esta ultima es un
concepto logico-semantico que se introdujo por primera vezenla
descripcion del funcionamiento de los modos realizada por Bally
(1965 [1932])L. Se trata de una nocién mucho més extensa que la de
modo. Esto se debe a que, como se mencion6 con anterioridad, se
habla de un rasgo 16gico-semantico vinculado a dos tipos de pos-
turas que adopta el hablante: la primera, con respecto al interlocu-
tor (la modalidad de la enunciacion); y la segunda (la modalidad
del enunciado), en relacién con el contenido de lo que se enuncia.
Las posturas que puede adoptar el hablante se manifiestan, asi-
duamente, mediante los predicados de la oracién principal abar-
cando los de posibilidad/imposibilidad, necesidad, obligacion
o incertidumbre que influyen en la seleccion modal (Rubio, 1968;
Hernandez Alonso, 1986: 280-282; Ridruejo, 1999; Nowikow,

—

En este trabajo se abordo el tema de la modalidad, claramente, des-
de la perspectiva de la lingiiistica; sin embargo, hay que mencionar
que sus raices estan en las descripciones filosdficas, sobre todo en
las logicas (juicios aristotélicos, logicos escolasticos o, luego, Em-
manuel Kant).

Los conceptos de modo y modalidad

59



60

2001: 50-52;2017a: 16; NGLE, 2010: 1865-1870). La modalidad es
una categoria semdntica universal y constituye un componente
imprescindible para cada tipo de enunciado. Hay que tener en
cuenta que es uno de los factores distintivos del modo y permite
su clasificacién como una categoria gramatical, siendo una de sus
propiedades de tipo semédntico?2.

Tradicionalmente, la modalidad se divide en dos clases: la mo-
dalidad implicita, expresada interna y gramaticalmente a través
de las formas de los modos gramaticales dentro de la clausula su-
bordinada; y la modalidad explicita, expresada externa y léxica-
mente mediante el significado del verbo de la proposicion princi-
pal. Segun Bally (apud Ridruejo, 1999: 3212), existe una dicotomia
formada por dictumy modus, donde el primero tiene un caracter
légico-semantico y sirve para marcar aquella parte del enunciado
cuya funcion es totalmente representativa: indica el estado factual
de las cosas y se refiere al contenido proposicional que le incumbe.
Ademas, se relaciona sintacticamente con la cldusula subordinada
(Nowikow, 2017a: 16). En cambio, el modus cumple la funcién de
expresar la modalidad y, por consiguiente, marcar la actitud del
hablante hacia el dictum, es decir, hacia lo que se enuncia:

(1)  Esunalastima que sea tarde. (ya es tarde [dictum] +
es una lastima [modus]) (Nowikow, 2001: 50)

Segun Gili Gaya (1980: 40):

El contenido representativo, lo que se dice en cada oracion,
fue llamado dictum por los antiguos. La actitud subjetiva se

2 Existen dos grupos de opiniones relacionadas con el modo y la mo-
dalidad. Un grupo opta por separar completamente el modo y la
modalidad. Por ejemplo, Jiménez Julia (1989) o Heredia (1990). Otro
grupo, sin embargo, opta por considerar la modalidad como un fac-
tor imprescindible para describir el modo verbal. Jiménez Julia (1989:
185-199) defini6 el modo verbal como un signo gramatical y las mo-
dalidades son “una serie de valores generales de la comunicacién
previas a cualquier formalizacién lingtiistica concreta”, subrayando,
pues, su valor interidiomatico e interactivo a la vez.
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llamé modus. El modus puede hallarse implicito, y deducirse
del contexto o de la situacion; o puede hallarse explicito en el
gesto, las variaciones fonéticas, o los signos léxicos y grama-
ticales que la lengua posee, entre ellos los modos del verbo,
que por esto se llamaron asi. El modus es, por consiguiente,
un criterio de clasificacion de las oraciones.

Existe también otro punto de vista a la hora de clasificar la
modalidad vinculada con el contenido. Algunos lingiiistas agru-
pan las modalidades en dos grandes categorias denominadas ma-
cromodalidades: la modalidad epistémica y dedntica3 (Palmer,
1986; Alarcos Llorach, 1994: 153-154; Pamies Bertran y Nowikow,
2015: 15). Ambas modalidades (la epistémica y la dedntica?) son
de indole l6gico-semantica y su operatividad se atribuye a sus co-
rrespondencias transmitidas a través de las formas lingtiisticas
(Palmer, 1986: 136-154; Ridruejo, 1999: 3214-3215).

La modalidad epistémica abarca diferentes posturas del hablan-
te en relacion con su creencia, conocimiento, contingencia o duda.
Al respecto, Gaszynska-Magiera (1997: 20) senialé que, en la mo-
dalidad epistémica, el hablante establece ciertos limites en cuanto
alaveracidad de lo que expresa®. Segtin Lyons (1980), la modalidad
epistémica se relaciona con la creencia y el conocimiento; mientras
que Ridruejo (1999: 3214) sostuvo que este tipo de modalidad “se
define como la expresion del grado de compromiso que el hablan-
te asume con respecto a la verdad de la proposicion contenida en
un enunciado”. Por su parte, Palmer (1986: 51-52) declaro que el

3 Véase también: von Wright (1951), Meunier (1974), Otaola Olano
(1988), Bybee y Fleischman (1995).

4 También se debe considerar la importancia de la modalidad
dindamica, que desde la perspectiva de los estudios diacronicos es
la modalidad fundamental, ya que de ella derivan las demas moda-
lidades (Zielinski, Espinosa Elorza, 2018).

5 Nagoérko (2005: 102) insistié en que la comunicacién tiene caracter
antropocéntrico que circula alrededor del eje yo-tu. Por eso, el acto
de habla es también cierto tipo de compromiso con la realidad re-
presentada por el hablante. El hablante asume la responsabilidad
de presentar los hechos de una manera verdadera.

Los conceptos de modo y modalidad

61



62

grado de certeza del hablante puede vincularse también a la im-
plicacion directa o indirecta de este mismo en el acontecimiento
presentado. El emisor puede participar en este ultimo, ya sea per-
sonalmente, ya sea como testigo, o puede basarse en relatos de otras
personas®. Segtn Ridruejo (1999: 3212), que se apoya en las inves-
tigaciones de von Wright (1951) la modalidad epistémica se refiere
alo conocido como verdadero/indeterminado o lo conocido como
falso. La modalidad dedntica, en cambio, dispondra de un valor vo-
litivo y de influencia. Como es de deducir, la modalidad epistémica
estara orientada, en mayor grado, hacia el emisor; mientras que la
deodntica hacia el oyente (Lopez Rivera, 2002: 92).

Tanto en espaiiol como en polaco, la modalidad dispone de un
abanico muy amplio de recursos lingiiisticos léxicos o gramati-
cales (Ridruejo, 1999: 3214; Nowikow, 2017a: 17; Kratochvilova,
2018: 15). Kratochvilova (2018: 27) menciond que no existe una
unanimidad a la hora de establecer estos recursos, por lo que pro-
puso dividirlos en cuatro grupos grandes:

There is no general agreement regarding the range of ex-
pressions of the category of modality. These can be divided

into four large groups: 1) suprasegmental features; 2) mor-
phological features; 3) lexical features; 4) (hyper)syntactic

and pragmatic features. We claim that the position of these

groups differs according to a concrete language and features

typical for one language should not be automatically analy-
sed in the other languages.

Asimismo, Veiga (1990: 238) indic6 que la modalidad tiene
varios “significados modales que en cada lengua particular pue-
den aparecer o no configurados en categorias verbales funcionales,
aparte de otras posibles configuraciones fuera del nucleo verbal,

6 Por esta razon, Palmer (1986) destacé sus tres significados: “specu-
lative”, “deductive” y “quotative”. Polanski (1995) y Karolak (1995)
también introdujeron su propia diferenciacion para este caso y de-
stacaron el modo perceptivus e imperceptivus para las situaciones

en las que el hablante participa o no, respectivamente.
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ya sea en el 1éxico, ya en otros puntos de la gramadtica”. En cam-
bio, el modo es una categoria propia del verbo. En la tradicion
gramatical castellana, Nebrija (apud Nowikow, 2015: 77) apuntd
a que “el modo en el verbo es aquello por lo cual se distinguen
ciertas maneras de significado en el verbo”. No obstante, los lin-
giiistas modernos, a la hora de definir el estatus gramatical del
modo, toman como punto de referencia el concepto de modalidad
planteado por Bally (1965 [1932]) con el criterio de clases flexi-
vas y de variacion morfematica. Se trata, pues, de dos enfoques:
uno semantico y otro formal (Gili Gaya, 1980; Hernandez Alonso,
1986; Alarcos Llorach, 1994; Ridruejo, 1999)”.

En esa misma linea, Nowikow (2017a: 14) identific6 dos ele-
mentos clave que facilitan la diferenciacion del modo como una
categoria gramatical independiente:

[...] uno es de indole formal, que se refiere a la expresidon
morfologica y a las propiedades estructurales de la organi-
zacion del sistema modal. En cambio, el otro motivo, al tener
en cuenta el contenido transmitido por las formas de los mo-
dos verbales, es de indole semdntica.

El punto de vista tradicional consideraba los modos como in-
dicadores actitudinales y subjetivos del hablante frente al signi-
ficado del verbo (Bassols de Climent, 1948; Alonso y Henriquez
Urena, 1969). En ese sentido, Gili Gaya (1980: 131) subray¢ lo
siguiente:

[...] en toda oraciéon podemos distinguir entre el conteni-
do de la representacion y la actitud del hablante ante dicho

7 Cabe recordar que Mariner Bigorra (1971: 210), siguiendo la teoria
formulada por Garcia Calvo (1958) en cuanto a los modos del grie-
g0, present6 una vision mas detallada de la esencia de la categoria
descrita. El autor propuso tres criterios (sentidos) diferenciado-
res del modo: 1) modo como forma lingiiistica capaz de manifestar
la modalidad (sentido I); 2) modo como expresion de la actitud del
hablante frente a los hechos que enuncia (sentido II); y 3) modo
como indicador de subordinacion (sentido III).
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contenido: qué se dice y como se dice. Entre los medios gra-
maticales que denotan la actitud del que habla, se encuen-
tran las formas de la conjugacion conocidas con el nombre
tradicional de modos. Con los modos expresamos nuestro
punto de vista subjetivo ante la acciéon verbal que enunciamos.

Por otro lado, Fleischman (1982: 13) y Bybee y Fleischman
(1995: 2) apoyan la interpretacion del modo como una categoria
verbal (morfoldgica) particular que permite expresar diversas ac-
titudes debido a su funciéon modal. Las autoras mencionan que el
modo abarca varios paradigmas verbales que se diferencian entre
idiomas tanto en cuanto a su nimero como en las distinciones
semanticas que codifican. En cambio, la modalidad la describen
como (Bybee y Fleischman, 1995: 2):

Modality, on the other hand, is the semantic domain per-
taining to elements of meaning that languages express. It
covers a broad range of semantic nuances-jussive, desidera-
tive, intentive, hypothetical, potential, obligative, dubitative,
hortatory, exclamative, etc. whose common denominator is
the addition of a supplement or overlay of meaning to the
most neutral semantic value of the proposition of an utte-
rance, namely factual and declarative.

Fleischman (1982: 13) define ademads la modalidad como la
actitud del hablante hacia el contenido proposicional de su
enunciado.

Al observar las propiedades semanticas, tanto en polaco como
en espafiol, el modo es una categoria del verbo morfologizada
y especializada en la modalizacién del contenido oracional que
expresa los contenidos relacionados con dos modalidades sefiala-
das supra: la epistémica y la dedntica (Nowikow, 2017a: 17). Cabe
subrayar que el modo depende de un sistema especifico y es pro-
pio de una lengua determinada. Si un idioma dispone de cier-
to ndmero de modos, su funcidn serd marcar la modalidad siendo
también posible que haya mas modalidades que modos (Palmer,
1986; Lopez Rivera, 2002; Pamies Bertran y Nowikow, 2015: 15;
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Nagorko, 2005: 102). Ademads, es una categoria gramatical con

expresion morfoldgica, aunque no siempre con un morfo tinico.

Dicha categoria, aunque procedente de la logica, abarca tres di-

mensiones lingiiisticas: semantica, pragmatica y sintdctica, esta-

bleciendo tres tipos de dicotomias al mismo tiempo (Nowikow,

2017a: 16-18):

« modalidades implicita y explicita, teniendo en cuenta su rasgo
intra o extraproposicional;

« modalidades de la enunciacion y del enunciado (que se refi-
eren a las relaciones establecidas a partir de las coordenadas
hablante-oyente y hablante-mensaje);

« modalidades epistémica y dedntica (segun las actitudes del
hablante hacia el contenido del enunciado-mensaje).

Con este motivo, Hernandez Alonso (1986: 364) advirtio que:

Mis dificil aun es fijar un concepto de modo de validez
general. Las opiniones y criterios son dispares y muy varia-
dos. Y evidentemente, por ser diversos los criterios y con-
cepciones son muy diferentes las clasificaciones de estos
y no estan fijados indefectiblemente los limites de los mo-
dos verbales.

Parece practicamente imposible atribuir a los modos verbales
modalidades privativas. La modalidad dedntica en espaiol se re-
laciona con deseos, mandatos o permisos y su exponente grama-
tical en el dictum, es decir, en la proposicion subordinada sera el
SUBJ. En el caso de la modalidad epistémica, es muy dificil esta-
blecer una relacion directa y exclusiva con un modo concreto. De
ahi que el analisis de la seleccion modal haya que apoyarlo en dis-
tintas subcategorias de la modalidad susodicha, por ejemplo, aser-
cién/no-asercion, certeza/incertidumbre, creencia débil/creencia
fuerte (Nowikow, 2001: 51). A su vez, segun Nowikow (2015: 76)
cabe constatar que, al referirse a nivel conceptual, el modo cons-
tituye una categoria mas bien abstracta porque sus parametros
descriptivos (asercion, contrafactualidad, influencia, valoracion
o subjetividad) no son tan concretos como, por ejemplo, los de la
categoria del tiempo: simultaneidad o anterioridad.
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Dichas nociones pueden sugerir que el papel principal del
modo es expresar las posturas relacionadas con el conocimien-
to de la realidad o con los deseos del hablante. Como reflexioné
Nowikow (2015: 86), refiriéndose al llamado “evidencial” o “tes-
timonial”, el modo marca contenidos diferentes (segun la lengua).
Se trata de las situaciones cuando el contenido de lo que afirma el
hablante no es directo y la validez de lo que enuncia parece limi-
tada. Este tipo de contenido esta relacionado con la renarraciéon
o citacion (mecanismos intertextuales) y rebasa los limites de las
nociones ontologico-epistémicas normalmente atribuidas a los
modos verbales de las lenguas investigadas en el presente trabajo,
es decir, espafiol y polaco.

2.2,
La organizacion de los modos en espaiiol
y polaco

Alanalizar ambos sistemas, es posible observar tanto similitu-
des como diferencias (ver tabla 6). Estas desigualdades son muy
importantes, no solamente para el mero hecho lingiiistico y la
gramatica comparativa en si, sino que también tienen un refle-
jo en la ensefianza de espafiol en el ambito polaco, puesto que,
como se ha mencionado en el presente trabajo, la organizacion
de los modos verbales de los sistemas en cuestion es problema-
tica tanto paralos alumnos como para los docentes nativos y no
nativos.

Hacia mediados del siglo XX se consideraba que el castellano
disponia de cinco modos verbales: indicativo, subjuntivo, impe-
rativo, potencial y condicional. Luego, estos se redujeron a tres:
indicativo, subjuntivo e imperativo (Gili Gaya, 1980: 142; Her-
nandez Alonso, 1986: 290; NGLE, 2010: 1866-1867; Nowikow,
2015: 82); y, en algunos casos, a dos: indicativo y subjuntivo. En
el caso del polaco, existen tres modos diferentes: tryb oznajmu-
jgcy (IND), tryb przypuszczajgcy (HIP) y el modo imperativo
(IMP) (Puzynina, 1971; Bak, 1978; Strutynski, 1994; Nagoérko,
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2005; Nowikow, 2006). Una cuestion muy importante desde el
punto de vista comparativo, pero también pedagdgico relacio-
nado con la ensefianza de ELE a los polacos es que el sistema
modal polaco no cuenta con el SUBJ, aunque en la obra Gram-
matyka jezyka polskiego de Muczkowski (1836: 228) se halla una
descripcion del tryb fgczgcy que algunos profesores polacos in-
tentan relacionar con este modo.

El llamado tryb tgczgcy aparece también en las descripcio-
nes mas contemporaneas como las de Migdalski (2006) o To-
maszewicz (2010). En el apartado modo (tryb) en Encyklopedia
jezykoznawstwa ogélnego, Karolak (1995) opiné que después de
las conjunciones zeby?® o jakoby aparece el mencionado tryb fg-
czgcy. Sin embargo, hay que subrayar que la primera persona que
propuso interpretar las conjunciones con -by como portadores
modales fue Puzynina (1971). Se considera que este no tiene su
propia morfologia y necesita ciertas particulas obligatorias tipo:
zeby, izby, azeby, aby, coby? (que dan la forma mds corta -by) +
participio del tiempo pasado o infinitivol0. Se suele afirmar que
tryb tgczgcy surge cuando en la clausula principal aparece el ver-
bo que expresa la voluntad, el mandato, el deseo, la duda, la pe-
ticion, el miedo o cuando la clausula principal es negativa, por
ejemplo:

Chceg, zeby mi to kupit.
Quiero que me lo compre.
Nie chcg, Zeby to robit.

a0 Te

No quiero que lo haga.

8 Al respecto, Grzegorczykowa (1996: 110) afirmé que la conjuncién
zeby es un marcador de la no realidad en las clausulas subordinadas.

9 Desde el punto de vista de la ensenianza de ELE, hay que subrayar
que los profesores polacos muchas veces recurren a una explica-
cién simplificada de SUB]J, sugiriendo que la conjuncién zeby es
un portador de SUBJ.

10 Algunos lingtiistas como Saloni (2007) describieron estas estruc-
turas como las del tryb oznajmujgcy.
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En ese sentido, Gaszynska-Magiera (1997: 46) estableci6 lo
siguiente:

[...] las funciones basicas del modo subjuntivo en espafiol

y de tryb Iaczacy polaco estan descritas de la misma mane-
ra por Bustos (1986) y Laskowski (1984). Ambas categorias

gramaticales le permiten al hablante adoptar una postura

epistémica neutral hacia el contenido de lo que enuncia. Ba-
sandose en el enfoque meramente tedrico, es posible llegar,
pues a la constatacion de que son equivalentes. Sin embargo,
la experiencia ensefa que el equivalente polaco del modo

subjuntivo puede ser tanto el modo hipotético como el in-
dicativo.

Como senalé Nowikow (2017a: 14), los sistemas en cuestion
representan el modelo bimodal, es decir, constan de dos modos
diferentes: el modo A y el modo B. Los dos idiomas cuentan con
el IND (A) que no dispone del morfo propio. En cuanto al modo B,
cabe subrayar que el hipotético polaco dispone del morfo propio,
la particula by, que aparece en las seis formas flexivas y puede
cambiar de posicion; es decir, puede aparecer antes o después del
verbo, por ejemplo, widziatabym/bym widziata (Klemensiewicz,
2001 [1962]: 101-102). Ademas, es monoparadigmatico y atem-
poral. En contraste, el SUBJ no dispone de un morfo propio, es
pluriparadigmatico y pluritemporal, dado que cuenta con cuatro
tiempos!! (ver tabla 6).

Otra cuestion es la modalizacion del contenido proposicional
que en polaco tiene lugar mediante el modo hipotético + nexos
modalizados, tales como zZeby (es. que), aby (es. para que), cho-
ciazby (es. aunque); y en espanol a través del desplazamiento o la
dislocacion temporal + el modo subjuntivo (Nowikow, 2010: 135;
2013: 67-68;2017a: 20). Como apuntd Nowikow (2017a, 145-148),
existen dos tipos de la dislocacion temporal:

11 El cardcter pluritemporal y pluriparadigmatico hace que el SUBJ
sea una de las cuestiones mds complicadas tanto para aprender
como para ensefar.
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1. Con referencia alos tiempos que disponen del vector de poste-
rioridad (+V) primario u originario:

(2)  ¢Qué horaes? - Seran las 2. (con el significado: pro-
bablemente son)

w
&

Ktora jest godzina? - Bedzie okoto 2.

E

Prawdodopobnie jest okoto 2.

G

Ya habran llegado sus padres. - Chyba juz przyje-
chalijego rodzice. (probablemente ya han llegado)
(Nowikow, 2017a: 146)

(6)  Juzpewnie przyjechalijego rodzice.

2. Conreferencia alos tiempos que poseen el vector de anterioridad
(-V) originario y son tanto los tiempos en IND como en SUB]J.

(7)  Ahora mismo me iba a Zaragoza. (en este momento
no voy, pero me gustaria)

(8)  Pojechatbym natychmiast do Saragossy.

(9)  Dejaria este trabajo ahora mismo. (no lo hago en
este momento)

(10)  Rzucitabym te prace natychmiast.

Siguiendo la descripcion del mismo autor (Nowikow, 2017a:
149), en el caso del espaiol el desplazamiento funciona con cierta
regularidad y es uno de los mecanismos que sirven para modali-
zar el enunciado, aparte de los modos verbales como el SUBJ. En
cambio, en el caso del polaco el desplazamiento es un fenémeno
muy limitado y aparece, sobre todo, en la lengua hablada y como
un coloquialismo (ej. 5) y en relacion con algunos elementos 1é-
xicos como ze/okoto - a eso de, aproximadamente, mds o menos
que expresan la cantidad. Normalmente, el polaco necesita un
apoyo léxico de elementos de este tipo: prawdopodobnie/pewnie.
Recapitulando, los sistemas modales del espafiol y del polaco
(tabla 6, tabla 7) se presentan de la siguiente manera (Nowikow,
2017a, 14-15):
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Tabla 6. La bimodalidad en los sistemas polaco y espafiol. Diferencias y similitudes
basicas (Nowikow, 2017a, 14-15)

I

Indicativo: Indicativo:
« Sin morfo propio. « Sin morfo propio.
Modo A pop pop
- Exponente de [aser- |« Exponente de [aser-
< cién]. cién].
=
© Subjuntivo: Hipotético:
-] . , .
o o Sin morfo especifico. |+ Morfo propio by.
E Plurivaradiemati M diomati
= uriparadigmatico. |+ Monoparadigmatico.
o Pluritemporal. o Atemporal.
o Exponente de [no- « Exponente de [no-
asercién]. asercioén].
W Desplazamiento Modo hipotético +
Modali- P o
it temporal + modo nexos modalizados.
Zacion . .
subjuntivo.

Tabla 7. Los tiempos y los modos en polaco y en espafiol (Rojo, Veiga, 1999;
Nowikow, 2017a, 14-15)

Presente cante

Antepresente haya cantado

Copretérito cantara / cantase
Antecopretérito hubiera / hubiese cantado

Polaco

spiewatby (de $piewac,

Hipotético
es. cantar)

Dichos modos se relacionan con los conceptos de asercion
y no-asercionl2, siendo el modo A (el indicativo) el exponente de
asercion y el modo B el exponente de no-asercion (Togeby, 1953;

12 Existen también otros conceptos en la descripcién modal tanto
polaca como espanola, tales como realidad/no realidad, apelacion
o influencia (véase los estudios de Laskowski, 1984; Hernandez
Alonso, 1986; Nowikow, 2001; Pawlik, 2001; Nagorko, 2005).
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Klein, 1975: 353; Gili Gaya, 1980: 132; Bybee y Terrell, 1990: 158;
Veiga, 1991; Nowikow, 2001; 2013: 67; 2017a: 17). En el caso de es-
paiiol, el modo B sera el SUBJ; pero el polaco, careciendo de este,
utilizara el modo hipotético (HIP) capaz de expresar tanto la
suposicion como las acciones no reales (Laskowski 1984: 143).
Como concluy6 Porto Dapena (1991: 33), “el indicativo presupo-
ne la afirmacién o negacion de un hecho, esto es, el hablante se
compromete con la verdad de lo que dice, en tanto que el SUBJ
carece de semejante presuposicion, el hablante adopta una postu-
ra neutra acerca de la verdad de lo dicho”. En cambio, Borrego et
al. (1998 [1986]: 8) sostuvieron que “con el subjuntivo el hablante
suspende todo compromiso con la verdad de la oracién porque no
quiere o no es necesario afirmarla”.

La asercion representara el compromiso y la no-asercién se
referird al no compromiso con la verdad incluida en la cldusula
subordinada que se expone a continuacion:

(11) Me parece que lo sabes. {creo que es asi} - [asercion]
(12) Wydaje misie, ze to wiesz. (IND)

(13) Dudo que lo sepas. {no sé si es asi: es posible que si
o0 que no} - [no-asercion]

(14) Waqtpie, zebys to wiedziat. (HIP) (Nowikow, 2013: 67)

Como se menciond, actualmente la oposicion IND/SUB]J se la
suele vincular con el concepto de asercion/no-asercion; sin em-
bargo, segtin lo indicado por Zamorano Aguilar (2005: 19), a me-
dida que se incrementa el numero de estudios e investigaciones
sobre el modo subjuntivo, se observa un aumento proporcional
de criterios y enfoques que emergen al respecto. Por ejemplo, en
los estudios anteriores se indicaba que el IND expresaba los he-
chos reales y el SUBJ los no-reales siendo el modo de incertidum-
bre (Badia y Margarit, 1953; Gili Gaya, 1980: 135; Alarcos Llorach,
1994: 59; Navas Ruiz (1990: 112) afirmé que “el indicativo expresa
hechos que se consideran reales y efectivos mientras que el SUBJ
se remite a hechos existentes solo en nuestra mente”. Asimismo,
Roca Pons (1980: 233) consider6 que “El modo se presenta, en
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espafiol, como una oposicion fundamental entre el indicativo,
o modo dela realidad, y el SUBJ, o modo de la irrealidad”.

Por otro lado, Hernandez Alonso (1986: 288) establecia la opo-
sicion entre el IND y el SUBJ a partir de conceptos de objetividad
y subjetividad. Es una de las maneras de presentar la oposicion
modal en cuestion en las aulas polacas, pero esta claro que esta
explicacion no es capaz de abarcar todos los usos y, en ocasiones,
puede conducir a una explicacion errénea causando errores a la
hora de emplear un modo correcto por estudiantes. Como reveld
Veiga (1991: 58), la oposicion subjetividad/objetividad puede su-
poner una base sélida para diferenciar ambos modos, pero, aun
asi, no es la tnica posibilidad y ambos modos pueden expresar
un contenido modal variopinto. En cambio, Matte Bon (2008: 3)
sefiald que “el enfoque que se ha dado tradicionalmente al anali-
sis de la oposicion IND/SUBJ en términos de realidad/irrealidad;
certidumbre/incertidumbre; objetividad/subjetividad plantea nu-
merosos problemas de diferente naturaleza”.

En esa misma linea, Navas Ruiz (1990: 141) comento que habia
mas oposiciones en este caso como, por ejemplo, la factualidad/
no-factualidad, subjetividad/objetividad, la falta/la presencia de
ciertos elementos caracteristicos en una proposicion. Al respecto,
Alarcos Llorach (1982: 152) manifesté que “el subjuntivo alude
a un comportamiento sintactico (se subordina a algo)” y Bello
(1984 [1847]: 229-230) lo describid refiriéndose a la hipotesis del
SUBJ como el modo de la subordinacion:

El subjuntivo comun tiene un carécter que lo diferencia de
todo otro modo, y es que subordindndose o pudiéndose su-
bordinar a palabras o frases que expresan mandato, ruego,
consejo, permision, en una palabra, deseo (y lo mismo las
ideas contrarias, como disuasion, desaprobacién, prohibi-
cion), significa la cosa mandada, rogada, aconsejada, permiti-
da, en una palabra, deseada (y la cosa disuadida, desaprobada,
prohibida, etc. [...] Piden de ordinario el subjuntivo comtn
las palabras o frases subordinadas que denotan incertidum-
bre o duda, o alguna emocién del animo, aun de aquellas que
indirectamente afirman el objeto o causa que la ocasionan.
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Desde ese punto de vista, Hernandez Alonso (1986: 388) con-
cluyé que “[...] claro se ve que la presencia del SUBJ (y de uno
u otro modo) depende de factores lingiiisticos (funciones-moda-
lidades) y psicolingiiisticos (participacion subjetiva del hablante
en el enunciado)”.

Por otro lado, Nowikow (2017a: 31) presentd una diferencia
bésica (ver tabla 8) en la distribucidn principal de los modos en
polaco y en espaiol, teniendo en cuenta el criterio sintéctico.

Tabla 8. La reparticion de modos en espafiol y polaco (Nowikow, 2017a: 31)
Clausulas Clausulas
subordinadas independientes

Modo hipotético Modo hipotético

Modo subjuntivo La forma en -ria
ubju Vi
: (pospretérito de IND)

De lo anterior se infiere que, en la lengua polaca, el HIP (modo B)
aparece tanto en las oraciones subordinadas como en las indepen-
dientes; mientras que el espafol admite el uso del SUBJ en las clau-

sulas subordinadas y la forma en -ria en las independientes.

(15)  Zrobitabys to jutro (2.2 pers. sing. fem.; esp.). - Lo
harias mafiana.

(16) Chce, zebys to zrobita jutro. - Quiero que lo hagas
mafana.

Hay que mencionar que en la ensefianza de ELE existen dos
teorias muy populares que intentan constituir una base para la
explicacién del uso del SUBJ a los alumnos no nativos. Una de
las altimas tendencias educativas en el mundo del ELE es el em-
pleo de la explicacidn de la seleccién modal basada en la decla-
racion y no declaracion!3. Asi pues, Ruiz Campillo (2004; 2008)
y Llopis Garcia et al. (2012) centr6 su teoria en el concepto de la

13 De hecho, la atribucién de la modalidad declarativa al IND tiene una
larga historia en la lingiiistica espafola (véase Hernandez Alonso,
1986: 291-292).
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declaracion de indole 16gica, fundamentdndose en la gramatica
cognitiva (GC). Ruiz Campillo (2004: 96) cuestion6 el concepto
de informar con el IND:

[...] no siempre un individuo que formula una relacién suje-
to-predicado con un indicativo tiene intencién de informar,
asi que no todo indicativo que surca el aire surte el efecto de
una positiva adquisicion de informacién. La informacion se
siente mas bien como una de las varias posibles consecuen-
cias interpretativas de algo mas basico que realmente pueda
ser considerado un acto del hablante capaz de transmitir-
la, y que nosotros, a efectos de este trabajo, identificaremos
como declaracion.

Por su parte, Ruiz Campillo (2004: 96) argumentd su punto de
vista yuxtaponiendo el IND y el SUBJ, y marcando la importancia
de la matriz y el valor declarativo o su carencia:

En términos de operacion, el hablante formulara en indi-
cativo todo aquel verbo cuyo predicado constituya una de-
claracion del sujeto, es decir, aquello que el sujeto esta que-
riendo afirmar o suponer explicitamente con la estructura

matricial elegida para introducirlo [...]. Por el contrario, el

hablante hard uso de la inhibicion declarativa que le ofrece

el subjuntivo en todos aquellos casos en que el sujeto no pue-
da, o no quiera, declarar ese predicado, siempre en estricta

atencion a la estructura matricial elegida en cada caso para

referirse al hecho.

Asimismo, Castafieda Castro (2003: 89-90) explicd la idea de
la declaracién y no declaracion de esta manera:

La alternativa ala que nos adherimos entiende que el subjunti-
vo mas que el modo de la informacién conocida es el modo de
la mera mencién a una predicacion sin afirmarla ni negarla, es
decir, sin declararla, mientras que el indicativo presenta una
predicacién como objeto de declaracion. En la declaracion esta
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sicion o afirmacion que rigen el IND) o no declaracion (no afir-
macion o no suposicion que rigen el SUBJ). El autor present6 las
tres posibilidades de matriz en funciéon del contexto que resumi6

implicada la nocién de verdad o realidad: en toda declaracién

se asume la presuposicion del compromiso, por parte del ha-
blante, de que lo que afirma se corresponde con su percepcion

de la realidad. [...] En la relacién que nos ocupa, el indicativo

implicaria las posibilidades designativas del subjuntivo y afia-
diria a ellas las propias. Es decir, que en esta alternativa modal

el término mas abarcador o inclusivo seria el indicativo y el

menos abarcador el subjuntivo. [...] Elindicativo declaray, por
tanto, aporta un valor de verdad (verdad en relacién con lo

que resulta vigente en el mundo posible que se reconstruye

en el discurso; por ejemplo la verdad de una ficcién inventa-
da); el subjuntivo solo menciona sin informar sobre la verdad

o0 no, representa los hechos en su pura virtualidad, pero ello

no significa que de forma explicita los presente como irreales.
Simplemente, no tiene en cuenta su valor de verdad. Y, efecti-
vamente, una de las razones por las que es posible que no inte-
rese declarar algo es que ya ha sido declarado y solo queramos

comentar algo al respecto, pero otro motivo puede ser que no

lo declaremos porque positivamente sepamos que no puede

declararse, es decir, porque nos consta que la idea a la que nos

referimos es exclusivamente objeto de nuestra voluntad, de

nuestra intencion, de nuestra imaginacion.

Por otra parte, Ruiz Campillo (2008) y Llopis Garcia et al.
(2012) promovieron la idea de que, mediante una matriz introdu-
cida por un verbo adecuado, se produce una declaracién (supo-

Crisman-Pérez (2020: 16):

1.

Matriz intencional con verbos como: esperar que, ser necesario

que, pedir que.

. Matriz de cuestionamiento con verbos como: no imaginar que,
no afirmar que, no ser probable que; y matriz valorativa con

verbos como: alegrar de que, valorar que, reprochar que.

Matriz especificativa no identificada (lugar, modo, cantidad,

momento).
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Tanto en espaiol como en polaco se dan los usos del llamado
modo imperativo, pero como no es este el objetivo de analisis, se
propuso abordarlo brevemente. En ambos sistemas, el imperati-
vo presenta ciertos defectos a nivel formal, por ejemplo, la deficien-
cia de los paradigmas flexivos propios4. Ocho formas de diez que
adopta el imperativo son formas que coinciden con las del SUBJ. De
ahi que solamente dos de ellas sean propias del IMP, aunque estas
formas pueden desempenar el papel de los alomorfos del presente
de SUBJ para expresar la modalidad impresiva con construcciones
afirmativas (Hernandez Alonso, 1986: 294; Nowikow, 2011: 131-132;
2017a: 23). En polaco, el imperativo tampoco posee todas las formas
autonomas, puesto que le faltan las formas para las terceras perso-
nas en singular y plural, pues tiene que recurrir al uso de dos opera-
dores diferentes niech (que) + presente o futuro de indicativo o prosze
(por favor) + infinitivo (Nowikow, 2017a: 23), por ejemplo:

(17)  Niech on to wypije/pije! (IMP) - jQue lo beba!
(18)  Prosze to wypic/pic. (INF) - Bébalo, por favor.

En algunos casos, ambos operadores pueden aparecer en la
misma frase:

(19)  Niech pan to pije/wypije, prosze. - jQue lo beba, por
favor!

Resumiendo, acabamos de exponer sintéticamente la organi-
zacion modal que demuestra que tanto el polaco como el espafol
presentan varias similitudes y diferencias que a los estudiantes pola-
cos les pueden facilitar u obstaculizar la seleccion modal adecuada.
A continuacion, se describe la reparticién semantico-sintactica de los
modos IND y SUB]J en la lengua espaiiola, para luego continuar con
el analisis de datos registrados en el trabajo con el alumnado polaco.

14 Por su parte, Alarcos (1982: 108) también optd por no tratar el impe-
rativo como un modo auténomo, subrayando que esta forma verbal
cumple solamente la funcién apelativa; mientras que otras formas
pueden expresar la funcién simbolica, expresiva y también apelativa.
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2.3.

La reparticion semantico-sintactica de
los modos indicativo y subjuntivo, y sus
equivalentes en polaco

Como se pudo evidenciar en el apartado anterior, existen muchas

reflexiones y propuestas de la clasificacion definitiva de los usos del

SUBJ y su oposicion con el IND. Estas propuestas giran, tradicio-
nalmente, alrededor de las tres perspectivas mas basicas: logico-se-
mantica, pragmatico-mentalista y formalista (Porto Dapena, 1991).
Bosque y Gutiérrez-Rexach (2009: 661) hicieron hincapié en que el

problema relacionado con el SUBJ se divide en dos cuestiones:

[...] en qué construcciones o “entornos” aparece el subjunti-
vo (problema sintdctico) y qué factores internos o externos
de tipo interpretativo condicionan su aparicion (problema
semantico). En muchas gramaticas pedagogicas se renuncia-
ba a dar una solucién al segundo problema y se presentaba
una lista exhaustiva de construcciones en las que aparece
el subjuntivo: el subjuntivo en las oraciones subordinadas
sustantivas, en las oraciones de relativo, en las condicio-
nales, etc. También han existido analisis de tipo nocional
excesivamente simplificadores que reducian la oposicion
“indicativo-subjuntivo” a un solo factor de indole seméntica
o pragmatica, a menudo dificil de evaluar o de controlar.

En este apartado se expone la reparticion semantico-sintactica
de los modos en cuestion, ahondando en las tres distribuciones: el
indicativo obligado, el subjuntivo obligado y la doble seleccion!>
(IND/SUBYJ). Estas distribuciones suponen un punto de referen-
cia para el andlisis cuantitativo y cualitativo relacionado con la
seleccién modal en las aportaciones de los estudiantes polacos. El
presente trabajo se concentra, sobre todo, en el analisis de errores

15 Gili Gaya (1980) menciona que los casos de la doble seleccién mo-
dal pueden depender también del contexto, la influencia regional
u otros factores extralingiiisticos.
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en la seleccién modal en las clausulas subordinadas; no obstan-
te, se deduce que el SUBJ puede surgir también en las clausulas
independientes, aunque con menos frecuencia. Por esta razon,
primero, se abordan las cldusulas independientes y, segundo, se
realiza al andlisis de las clausulas subordinadas. Esta compara-
cién tuvo como objetivo describir las similitudes y diferencias en-
tre ambos idiomas que, potencialmente, pueden provocar errores
alahora de seleccionar un modo adecuado.

2.3.1.

Clausulas independientes

Como se menciono anteriormente, el SUBJ se identifica a menu-

do como el modo de subordinacién. Sin embargo, a continuacion,

se presenta una lista sintética de los usos del SUB]J en las clausulas

independientes, compaginando cada uso con su equivalente po-

laco (Nowikow, 2017a).

a. Después de los adverbios de duda quizd, tal vez, acaso, po-
siblemente, probablemente, seguramente, entre otros, menos
a lo mejor que rige el IND especialmente cuando estan an-
tepuestos (no es la unica distribucion posible, pero el SUBJ
aparece con frecuencia). Si se posponen, el empleo del modo
adecuado depende del grado de incertidumbre. En polaco,
estos adverbios rigen el IND. (Navas Ruiz, 1986; Nowikow,
2006: 64; 2017a: 37; Borrego et al., 1998 [1986]: 73, 175).

(20)  Quizas venga.
(21) Byc¢ moze przyjdzie. (IND)

b. Después del operador ojald (que)/que cuando expresa un de-
seo de realizacion posible o muy dificil, pero también deseos
imposibles o que no se han realizado. En este caso, el polaco
requiere un nexo modalizador tipo gdyby u oby + el HIP:

(22) Ojala nieve mafana.

(23) Obyjutro spadtsnieg. (Nowikow, 2017a: 39) (HIP)
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(24)  Ojala me hubiera enterado antes.

(25) Gdybym sie dowiedziat wczesniej! (HIP) (Nowikow,
2010:39)

Después de los verbos querer, poder, deber en imperfecto de
SUBJ (quisiera, pudiera, debiera que sustituyen a querria/
queria, podria/podia, debiera/debia) y las formas compues-
tas sin restriccion léxica (Veiga, 1991: 205-2011; Nowikow,
2017a: 42). En este caso, el polaco acepta el HIP.

(26) Quisiera/pudiera/debiera hacerlo cuanto
antes.

(27)  Chciatbym/mogtbym/musiatbym zrobic to jak naj-
wczesniej. (HIP) Nowikow, 2017a: 41)

(28)  Con mucho gusto hubiera/hubiese tomado un café
conél.

(29) Zwielkq przyjemnoscig napitbym sie z nim
kawy. (HIP)

Exclamaciones con ni que si son equivalentes a como si + im-
perfecto o pluscuamperfecto de SUB]J. El polaco, en esta si-
tuacion, opta por el HIP.

(30) jNique fuera unareina!
(31) Jakby byta krélowq! (HIP)
Enunciados que expresan el énfasis (venga, vaya), molestia

o presentan un contraste. En polaco, en cambio, es posible
emplear el modo IND o el infinitivo (INF).

(32) Juanenlaplayay yo, mientras tanto, venga a estu-
diar. (Borrego et al., 1998 [1986]: 181)

(33) Juanna plazy, a w tym czasie ja sie musze uczyé/do
nauki. (IND)
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f.

Acciones yusivo-exhortativas tipo venga, bailemos (el SUBJ
obligatorio) en polaco expresadas mediante el IMP.

(34) jBailemos!

(35) Tanczmy!/Zatanczmy! (IMP)
Formulas estereotipadas y de reduplicacion: queramos o no,
nos guste o no, venga quien venga, que en polaco se expresan
mediante el IND.

(36) Queramos o no, van a hacerlo.

(37) Chcemy czy nie, zrobig to. (IND)

Oraciones desiderativas con asi. Con el IND se pierde el va-
lor desiderativo y se indica el modo de hacer algo. En polaco,
estas expresiones necesitan la presencia del operador niech

+IND.

38) [Asitepartaunrayo!

39) Niech cie piorun strzeli./Niech cie szlag trafi. (IND)

)

40) Asise parte una tarta.

P e e

41) Taksie kroi tort. (IND)

Oraciones desiderativas con quién: exclamacion que expre-
sa un deseo de una realizacién complicada o imposible o un
deseo no realizado. Es uno de los casos cuando el polaco re-
quiere el uso del HIP.

(42) jQuién estuviera en tu lugar! - jOjald yo estuviera en
tu lugarn®

(43) Chciatbym by¢ na twoim miejscu! (HIP)

16 Por lo general, las exclamaciones de este tipo se refieren al hablan-

te en la primera persona.
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j. Estructuras que + subjuntivo + uno de los verbos tipo saber/re-
cordar/ver para corregir o aclarar algo que se acaba de decir:

(44) Quesepamos, todos los estudianes han aprobado el
examen.

(45) Oile nam wiadomo, wszyscy uczniowie zdali egza-
min. (IND)

k. Acciones pasadas irreales (consejos tardios) que se combinan
con el pluscuamperfecto de SUBJ:

(46) Hubieras (hubiese) podido hacerlo antes.

(47)  Mogtbys to zrobic wczesniej. (HIP) (Nowikow,
2017a: 37)

1. Oraciones simples sin que de caracter social o estereotipadas
de valor desiderativo:

(48) Malditasea!
(49) Bqdzprzeklety!/Niech cie szlag trafi! (IND)

En consonancia con lo anterior, es evidente que el modo B es-
paiiol (SUBJ) y el polaco (HIP) coinciden en pocos casos. De las
doce distribuciones presentadas, al SUBJ le corresponden sola-
mente cinco: después de ojald/que/quién; después de como si/ni
que; en las formas en -ra/-se de los verbos quisiera/debiera/pudie-
ra; en las formas compuestas en -ra/-se: hubiera/hubiese cantado.
En el resto de las distribuciones se observa el uso del IND y, en
algunos casos particulares, el IMP.

Para concluir, se hace necesario resaltar que los tiempos del
SUBJ empleados en las clausulas independientes desempefian
el papel muy importante, puesto que, a través de estos, se puede
expresar el deseo de una manera variopinta empezando con los
mas posibles para cumplir y acabando con los imposibles o no rea-
lizados (Hernandez Alonso, 1975: 41; Borrego et al., 1998 [1986]:
76). Al comparar las clausulas independientes, Pamies Bertran
y Nowikow (2015: 38) destacaron que “la seleccion del tiempo del
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subjuntivo no solo depende del momento de la accién, sino que
también corresponde a la eleccion entre distintas modalidades,
aunque todas ellas correspondan a enunciaciones antiasertivas”.

Si dirigimos nuestra atencion al aspecto didactico, es de su-
poner que, como los modos en ambos idiomas en las clausulas
independientes no coinciden, los alumnos polacos pueden tener
ciertos problemas con su aprendizaje. Sin embargo, la experiencia
adquirida permite inferir que son las clausulas subordinadas las
que causan mas problemas. En lineas generales, los alumnos pue-
den interiorizar las oraciones independientes con mas rapidez
porque las aprenden en un contexto cuando, por ejemplo, reac-
cionan con una sola frase simple. Las oraciones subordinadas que
se analizan a continuacion exigen mas operaciones mentales y su
variedad es mucho mas extensa. También, en algunos casos, los
profesores empiezan a introducir el SUBJ con las clausulas inde-
pendientes, por lo que los alumnos lo procesan mas rapido tenien-
do el primer contacto él. Sin embargo, es solo una hipétesis que
requeriria una investigacion interdisciplinar basada en la neuro-
ciencia, la lingtiistica y la glotodidactica.

2.3.2.

Clausulas subordinadas

Este apartado se centra en la descripcion de las oraciones subor-
dinadas y su comparacion con sus equivalentes en polaco. En pri-
mer lugar, se abordan las clausulas adjetivas; en segundo lugar,
se detallan las clausulas adverbiales; y, finalmente, se exponen
las clausulas sustantivas, teniendo en cuenta las tres distribucio-
nes: el SUBJ obligado, el IND obligado y la selecciéon doble. Al
examinar los manuales y otros recursos como fichas o paginas
web para ensefiar o aprender espaiiol, no es posible establecer un
orden concreto y correcto de introducir el SUBJ. Por esta razén,
se decidio presentar las clausulas subordinadas de la manera en
que se suele ensefiarlas en la Universidad de £6dz, en el Departa-
mento de Filologia Espafola, durante las clases de espaiiol como
lengua practica. Las distribuciones analizadas tienen un caracter
general, considerando que puede haber mas casos particulares.
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Sin embargo, hay que tener en cuenta el objetivo principal del

analisis y su aspecto didactico: detectar los errores mas comunes

en la selecciéon modal entre los estudiantes de ELE y aplicar una
solucion adecuada.

El desarrollo del apartado se bas6 en un conjunto de trabajos
cientificos contrastivos que resaltan las diferencias y las similitu-
des entre las lenguas en cuestion, a saber:

o Gaszynska-Magiera, M. (1997), Granice przektadalnosci. Sub-
juntivo i jego polskie ekwiwalenty w tHumaczeniach prozy latyno-
amerykaniskiej, Krakow: Universitas;

« Nowikow, W. (2010), “Algunas observaciones sobre los as-
pectos metodologicos del estudio contrastivo de los sistemas
verbales del espaiiol y del polaco’, en W. Nowikow, A. Lopez
Gonzalez (eds.), Lingiiistica hispdnica en Polonia: tendencias
y direcciones de investigacion, “Kwartalnik Neofilologiczny”,
LVII, 2, 131-138;

o Nowikow, W. (2013), “Sobre la modalizacién del contenido
proposicional: Contraste tipoldgico entre lenguas romdnicas
y eslavas”, en A. Pamies Bertran (ed.), De lingiiistica, traduc-
cién y léxico-fraseologia. Homenaje a Juan Dios Luque Durdn,
Granada: Editorial Comares, 65-72;

o Pamies Bertran, A., Nowikow, W. (2015), Los modos verbales
en espariol y en polaco, L6dz: Wydawnictwo Uniwersytetu
Lédzkiego;

o Nowikow, W. (2017a), “Modos verbales”, en W. Nowikow (ed.),
Gramadtica contrastiva espariol-polaco, L6dz: Wydawnictwo
Uniwersytetu Lodzkiego;

« Nowikow, W. (2017b), “Los modos verbales y los inductores
modales en las clausulas subordinadas adjetivas: Espafol vs.
polaco’, Studia Iberystyczne, 16, 95-110;

o Nowikow, W. (2018), “La comparacion de los sistemas mo-
dotemporales espafiol y polaco como modelo de anilisis com-
parado de caracteristicas tipoldgico-funcionales de las lenguas
romanicas occidentales y eslavas nortefias”, en E. Hernandez
Socas, J. J. Batista Rodriguez, C. Sinner (eds.), Clases y catego-
rias lingiiisticas en contraste. Espafiol y otras lenguas, Berlin: Pe-
ter Lang.
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2.3.2.1. Clausulas adjetivas

Las clausulas adjetivas (de relativo) son aquellas que, en una ora-
cién subordinada, cumplen la funcién sintactica propia del ad-
jetivo, es decir, la del complemento modificador del sintagma al
que acompanan. Las introducen los pronombres relativos tales
como que, quien, quienes, el/la/los/las que, el/la/ cual, los/las
cuales, cuyo/a/os/as, donde, cuando, cuanto. Al mismo tiempo,
el pronombre relativo introductorio va precedido de un antece-
dente, es decir, un sustantivo o una expresion semejante (Navas
Ruiz, 1986: 83; Borrego et al., 1998 [1986]: 45-46; Pérez Saldanya,
1999: 3255-3257; Gémez Torrego, 2002: 336; Nowikow, 2017a: 68;
2017b: 98). La estructura de una oracién de pronombre relativo
es la siguiente:

antecedente + pronombre relativo + verbo en indicativo/
subjuntivo

El antecedente puede ser explicito o implicito:

(50) Podemos comprar el coche que te guste.

(51) Mozemy kupic taki samochdd, jaki ci sie podoba/spo-
doba. (IND)

(52) Seloregalaré a quien me ayude mds.

(53) Podaruje to temu, kto mi najbardziej pomoze. (IND)

Existen dos tipos de clausulas adjetivas: las explicativas y las
especificativas. Las oraciones explicativas proporcionan una in-
formacion adicional sobre el antecedente. Dicha informacién se
separa del antecedente por una coma y su eliminacién no cam-
bia el contenido del mensaje. Este tipo de oraciones se construye
con el IND si no expresan un deseo.

(54) Lachica, que lleva el vestido azul, es mi hermana.

(55) Mipadre, que en paz descanse, murié hace un mes.
(Navas Ruiz, 1986: 83)
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En el caso de las oraciones especificativas, se habla de la dis-
tribucion relacionada con la doble seleccion. Segiin Navas Ruiz
(1986: 83), la seleccion del modo adecuado siempre dependera de
la actitud del hablante con respecto al contenido. A continuacion,
se exponen dos ejemplos:

56) Busco un apartamento que tiene garaje.

58) Busco un apartamento que tenga garaje.

(56)
(57) Szukam apartamentu, ktéry ma garaz. (IND)
(58)
(59)

Szukam apartamentu, ktory by miat/miatby ga-
raz. (HIP)

La primera frase en espaiol (56) sugiere que es un apartamen-
to concreto y definido: es algo posible de identificar. La segunda
(58), en cambio, se refiere a un apartamento desconocido o no
concreto. Asi pues, se trata de una doble seleccion cuando el ver-
bo en IND se refiere a algo conocido a nivel factual, pero el verbo
en SUBJ hace alusién a algo no concreto a nivel hipotético sin
afirmar su existencia. Se hace hincapié en que el antecedente, en
este caso el apartamento, es un objeto que realmente puede existir,
pero el hablante no quiere comprometerse con su existencia o no
(Navas Ruiz, 1986: 83; Borrego et al., 1998 [1986]: 119). En polaco
se emplea el IND y el HIP respectivamente.

Los ejemplos 60, 62, 64, 66, 68 y 70 también se refieren a la exis-
tencia o no de algo o alguien, pero se relacionan con el concepto
de “los creadores de opacidad” como los llamo Pérez Saldanya
(1999: 3258-3259); es decir, los verbos tipo buscar o necesitar, ver-
bos que establecen una oposicioén con los verbos que expresan la
existencia de algo como conocer o tener, que aparecen en los ejem-
plos 66 y 70 (Nowikow, 2017a). En este caso, el polaco también
admite la doble seleccion entre el IND o el HIP.

(60) Busco (a) una mujer que sabe bailar flamenco. (ella
vive en esta casa)

(61) Szukam kobiety, ktora umie tanczyc flamenco. (IND)
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(66)

(67)

(68)
(69)

(70)
(71)

Busco una mujer que sepa flamenco. (no me com-
prometo con la existencia de esa mujer)

Szukam kobiety, ktéra umie/umiataby/by umiata
tanczyc flamenco. (IND/HIP)

Busco una gramdtica que me aclare el empleo de
los modos en espafiol. (no sé si existe un manual
de este tipo) (Nowikow, 2017a: 75)

Poszukuje gramatyki, ktora mi wyjasni/by mi wyjas-
nita/wyjasnitaby mi uzycie trybow w hiszpanskim.
(IND/HIP)

Tengo una gramdtica que me aclara el empleo de los
modos en espanol. (Nowikow, 2017a: 75)

Mam gramatyke, ktora wyjasnia uzycie trybow
w hiszpanskim. (IND)

Busco un lugar donde puedo/pueda sentarme.

Szukam miejsca, gdzie usigde/gdzie bym usiadt.
(IND/HIP) (Klemensiewicz, 2001 [1962]: 102)

Conozco un lugar donde podemos sentarnos.

Znam miejsce, gdzie mozemy usigsc. (IND)

Ademas, en oraciones como la del ejemplo 72 aparece, a veces,
la preposicion a que puede cumplir el papel del marcador de lo es-
pecifico (Gutiérrez Araus, 2004: 95), aunque la Nueva gramdtica

de la lengua espafiola (NGLE, 2010: 1939) subrayd que no es una

regla aplicable en todos los casos. Al respecto, Nowikow (2017a:

76) indicé lo siguiente:

[...] hay predicados que por su contenido semantico son,

grosso modo, ‘mas existenciales’ (tener, conocer) y hay otros,

de caracter ‘menos existencial’ (buscar, necesitar) cuya reali-

zacion, subrayemos, nos remite con frecuencia a la posterio-

ridad. [...] Los primeros se construyen habitualmente con el

IND [...] mientras que los segundos, en principio (algunos

mas, otros menos, admiten tanto el IND como el SUB]J).

86
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Adicional a ello, Nowikow (2017a: 76) apuntd que en polaco no se
transmite una diferencia semantica expresada a través de la oposi-
cién entre el valor genérico del articulo definido y el articulo indefi-
nido, dado que el sistema polaco no cuenta con el articulo.

(72)  Busco al médico/a un médico que sea capaz de curarla.
(73)  Szukam lekarza, ktory bedzie/bytby w stanie jg
wyleczyc. (Nowikow, 2017a: 76).

Los manuales de ELE no introducen este aspecto y, en ocasio-
nes, presentan los ejemplos con o sin la preposicion a:

(74)  He encontrado a un hombre que no tiene trabajo.

(75)  Busco un hombre que trabaja en esta oficina. (yo sé
que existe, lo conozco)

(76)  Busco un hombre que tenga trabajo. (Castro, 2014:
32, tabla con la explicacion de la gramaticaenla
unidad)

(77) [...Jyobusco un hombre que sea inteligente, com-
prensivo y amable.

(78) [...] Bueno, bien, voy a ver en nuestros ficheros a ver
sitenemos suerte|...].

(79) Carmen, jlo he encontrado! He encontrado un hom-
bre que es un encanto. (Castro, 2014: 33, actividad 7)

(80) Busco a un chico que hable japonés.

(81) Conozco a un chico que habla ocho idiomas. (Her-
nandez Mercedes, 2010: 75)

También se puede observar la existencia de oraciones que ne-
cesitan una mencion especial (Borrego et al., 1998 [1986]: 123; P¢é-
rez Saldanya, 1999: 3269).

(82) A:Me handicho que el dinero lo cogiste ta.

B: Pues, el que te lo ha/haya dicho es un mentiroso.
(Pérez Saldanya, 1999: 3269)
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(83) A: Powiedzieli mi, ze to ty wzigtes pienigdze.
B: Ten, kto ci tak powiedziat, jest ktamcg. (IND)

Con el uso del IND, el hablante puede expresar que conoce
la identidad de la persona que ha dicho una mentira, segtin su
opinioén; pero, por alguna razdn, no lo quiere decir de manera
explicita. A su vez, puede desconocer la identidad de tal persona,
pero intenta ocultar este hecho. Por otra parte, puede manifestar
que no conoce la identidad de esta persona, pero, a su entender,
esta persona existe y ha dicho algo asi. Con el uso del SUB]J, el
hablante expresa que no conoce la identidad del mentiroso, pero
tampoco se compromete con su existencia. En este caso, el equi-
valente polaco sera el IND.

En cuanto a las clausulas adjetivas, se observa que, con los
cuantificadores como apenas, raro, poco/a/os/as o solo con el sig-
nificado de casi nada, casi ninguno o casi nadie, se suele emplear
el SUBJ siempre y cuando se mencionen los elementos inespeci-
ficos debido al significado muy cercano a la negaciéon. En estos
casos, el polaco admite tanto el IND como el SUBJ, siendo el pri-
mero mas natural.

(84) Apenas hay estudiantes que saben/sepan hablar
polaco.

(85) Prawie nie ma studentow, ktorzy potrafig/potrafi-
liby mowic po polsku. (Nowikow, 2017a: 71)
(IND/HIP)

(86) Hay pocos que saben/sepan de eso. (Nowikow,
2017a: 81)

(87) Mato jest 0sob, ktore sie na tym znajqg/by sie na tym
znaty. (IND/HIP)

Con el mismo motivo, Navas Ruiz (1986: 84) advirtié que, “en
ocasiones, el empleo de uno u otro modo parece tan opcional que
no cabe sefalar una clara diferencia entre ellos. Tal ocurre cuan-
do en la proposicién principal hay una restricciéon marcada por
palabras apenas, raro, casi’.
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(88) Apenas hay ya gente que no sabe manejar.

(89) Juzprawie nie ma ludzi, ktorzy nie potrafig/by nie
potrafili prowadzi¢ samochodu. (IND/HIP)

(90) Raro es el estudiante que no ha tenido un problema
en esa universidad.

(91)  Rzadko sie zdarza student, ktory nie miat/by nie miat/
nie miatby problemu na tym uniwersytecie. (IND/HIP)

SUBJ:

(92) Casino hay nifios que no sepan leer.

(93) Prawie nie ma dzieci, ktore nie potrafig / potrafityby
czytad. (IND/HIP)

Otro caso es el antecedente negado como se puede notar en los
ejemplos 94 0 96. En esta situacion, el SUBJ serd obligatorio, dado
que se menciona algo que no es concreto o especifico. El polaco,
entonces, admite el uso de ambos modos, aunque el HIP es mas

natural (ejemplos 93 y 95). Sin el antecedente negado, ambas len-

guas admiten el modo IND.

(94) No hay nadie que cante como td.

(95)  Nie ma nikogo, kto by Spiewat/spiewa tak jak ty.
(HIP/IND)

(96) No conozco a ninguna chica que sea espafiola.

(97) Nie znam Zadnej dziewczyny, ktéra jest/bytaby Hisz-
pankg. (IND/HIP)

(98) Conozco a una chica que es espanola.

(99) Znam dziewczyne, ktora jest Hiszpankg. (IND)

En los ejemplos 100, 102 y 104, la negacién afecta al verbo que
esta delante del antecedente, por lo que es necesario utilizar el
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IND tanto en espafiol como en polaco. Ademas, en los ejemplos
100-102 el empleo del IND significa que el hablante ha mencio-
nado dicho objeto con anterioridad (Borrego et al., 1998 [1986]:
124-135; Pérez Saldanya, 1999: 3267).

(100) No canta/cantaba como yo creia.

(101) Nie spiewa/spiewat tak, jak sqdzitem. (IND)

(102) No pude encontrar el libro del que me habias hablado.
(
(

103) Nie mogtem znalez¢ ksigzki, o ktérej mowites. (IND)

)
104) No existe ese disco de que me hablas. (Borrego et al.,
1998 [1986]: 124)

(105) Nie istnieje ptyta, o ktoref méwisz. (IND)

Siguiendo las referencias a lo inespecifico, hay que tener en
cuenta también las oraciones en las que aparecen las palabras:
cualquier(a), dondequiera, etc. que acompanan al SUBJ en espa-
ol y admiten la doble seleccién en polaco.

(106) Cualquier cosa que hagas serd indtil. (Borrego et al.,
1998[1986]: 130)

(107) Czegokolwiek/Cokolwiek bys nie zrobit/nie zrobisz,
bedzie bezuzyteczne. (HIP/IND)

Sin embargo, es posible también emplear el IND si se expresa
algo mas especifico, experiencias propias o de valor general:

(108) No es marxista cualquiera que haya/ha leido a Marx.
(Borrego etal., 1998 [1986]: 131)

(109) Niejest marksistg kazdy, kto przeczytat Marksa. (IND)

A su vez, las estructuras reduplicativas admiten solamente
el SUBJ si tienen el matiz del significado tipo da igual/me es
(resulta) indiferente/no importa. En esta situacion, el polaco ad-
mite el uso de ambos modos, pero en funcién de la estructura
utilizada:
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110) Sea como sea, no hablaré con ella.

111) Jakby nie byto, nie bede z nig rozmawiat. (HIP)

113) Zrobisz co zrobisz, to twoje zZycie. (IND)

114) Llame quien llame, no pienso contestar.

(110)
(111)
(112) Hagas lo que hagas, es tu vida.
(113)
(114)
(115)

115) Ktokolwiek by nie zadzwonit, nie mam zamiaru od-
bierac. (HIP)

Por otro lado, las verdades generales, los dichos o los refra-
nes de mencién genérica (Pérez Saldanya, 1999: 3271) van con
IND. En estos casos, es posible suprimir el antecedente (Nowikow,
2015: 69):

116) Quien bien te quiere, te hard llorar.

117) Kto cie bardzo kocha, doprowadzi cie do tez. (IND)

(116)

(117)

(118) Quien calla, otorga.

(119) Milczenie wyraza zgode. (IND)

Después de haber analizado el empleo del SUBJ en las clau-
sulas adjetivas, fue posible constatar que la seleccion del modo
adecuado en este caso puede provocar problemas a los alumnos
polacos, dado que el uso del SUBJ depende tanto de los rasgos se-
manticos del antecedente, como de los inductores modales de
cardcter semantico-sintdctico. No obstante, el polaco alude mas
bien a los rasgos semanticos del mismo HIP. Por ejemplo, con los
verbos “mds existenciales”, el polaco emplea el IND; pero con
los “menos existenciales” o los “creadores de opacidad”, es posible
utilizar ambos modos sin un cambio de significado mas concreto
(Nowikow, 2017a: 76). Con respecto a los verbos de “no existencia”,
Nowikow (2017a: 76) observo que existe cierta asimetria en el fun-
cionamiento de estos modos en polaco y en espanol: “cuando el
primero escoge el modo A (IND), también lo hace el segundo; en
cambio, cuando el castellano opta més bien por el modo B (SUBJ),
el polaco admite tanto el A (IND) como el B (HIP)”.
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Igualmente, el SUBJ en las clausulas adjetivas expresara cier-
ta condicion, el valor de la posterioridad y un matiz hipotético,
pero el polaco, en esta situacion, no admite la distribucion del
HIP obligatorio. Al observar los ejemplos presentados supra, se
puede afirmar que el HIP polaco no aparece en muchos contextos
en las clausulas adjetivas de relativo como la tinica distribucion
posible y el SUBJ en espaiiol, si. En este caso, la propia experiencia
docente permite inferir que este aspecto causa una confusion en
las clases de ELE, dado que los alumnos polacos, especialmente
en las fases iniciales de aprendizaje del SUBJ, suelen utilizar la
forma en -ria (interferencia del polaco — modo hipotético) en vez
del SUBJ refiriéndose a las menciones no especificas.

(120) *Busco una maleta que seria grande.

(121) Szukam walizki, ktéra bytaby duza. (HIP)

Este error puede surgir, sobre todo, cuando los alumnos primero
conocen las formas y los usos del pospretérito, por ejemplo, para dar
consejos como en el ejemplo 122; puesto que estos se dan también
mediante el HIP en polaco, como se muestra en el ejemplo 123.

(122) Yoquetdiria al médico.

(123) Ja na twoim miejscu posztabym do lekarza. (HIP)

2.3.2.2. Clausulas adverbiales

En el presente apartado se analizan las clausulas adverbiales, res-
petando, de acuerdo con el planteamiento de Nowikow (2017a), las

tres distribuciones: el SUBJ obligatorio, el IND obligatorio y la doble

seleccion posible; es decir, las clausulas temporales, finales, causales,
concesivas, consecutivas, modales, comparativas y condicionales.

A. Clausulas temporales

Las clausulas temporales indican el momento en el que ocurre una
accion presentada en la clausula principal, marcan la cronologia
(pueden referirse al pasado, presente y futuro) de los acontecimien-
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tos y aparecen con unos nexos determinados como lo siguientes:
cuando, tan pronto como, en cuanto, mientras, siempre que, desde
que, antes de (que), después de (que), a medida que, apenas, hasta
(que), al mismo tiempo, una vez que, conforme, a la vez, a que, entre
otros (Pérez Saldanya, 1999: 3311; Navas Ruiz, 1986: 95-96).

Los nexos enumerados se pueden clasificar segtin las tres dis-
tribuciones mencionadas. En este caso, solamente el nexo antes
de que requiere el uso obligatorio del SUBJ, expresando el pasado
y futuro (Pérez Saldanya, 1999: 3314). En la lengua polaca, estas
construcciones emplean el IND:

(124) Voy a hablar con él antes de que salga del trabajo.

(125) Porozmawiam z nim, zanim wyjdzie z pracy. (IND)
(Nowikow, 2017a: 95)

(126) Fuia hablar con él antes de que saliera del trabajo.

(127) Posztam z nim porozmawiac, zanim wyszedtz pracy. (IND)

La mayoria de las clausulas temporales que requiere del uso del
SUBJ expresa la posterioridad de una accién con respecto ala otra,
si esta todavia no se ha realizado o experimentado (ej. 128 y 134).
Ademas, es posible presentarla como hipotética y con cierto va-
lor condicional (Pefialver Castillo, 2005: 317). En cambio, el IND
(ej. 130, 132, 134 y 136) se emplea si el hablante se compromete
con la realidad de lo expresado y es un hecho experimentado por
él, como en los ejemplos (Pamies Bertran y Nowikow, 2015: 77;
Navas Ruiz, 1986: 95; Borrego et al., 1998 [1986]: 138-139; Pérez
Saldanya, 1999: 3311-3314). En polaco, las clausulas temporales de
este tipo rigen solamente el IND.

128) Cuando pagues, te entregaré la mercancia.

129) Kiedy zaptacisz, dostarcze ci towar. (IND)

(128)
(129)
(130) Cuando los clientes pagan, les entrego la mercancia.
(131) Kiedy klienci ptacg, dostarczam im towar. (IND)
(132)

132) Cuando me pagd, le entregué la mercancia.
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Kiedy zaptacit, dostarczytem mu towar. (IND)
Cada vez que nos veamos, te daré un regalo.

Za kazdym razem, jak sie zobaczymy, dam
ci prezent. (IND)

Cada vez que nos vemos, le doy un regalo.
Za kazdym razem, jak sie widzimy, daje mu prezent. (IND)
Cada vez que nos veiamos, le daba un regalo.

Za kazdym razem, kiedy sie widzielismy, dawatem
mu prezent. (IND)

El nexo después (de) que se construye con el SUBJ, cuando
se adapta a la regla general y expresa la posterioridad (ej. 140). Se-
gun Nowikow (2017a: 103), el modo A, el IND, sirve para designar
acciones de caracter habitual que expresan la simultaneidad con
respecto al momento de la enunciacién. Al mismo tiempo, se em-
plea para designar acciones “anteriores respecto al origen (digo)
y a referencias temporales secundarias, es decir, anteriores a este
ultimo (p. €j. dije)””. En ambos casos, el polaco admite el IND.

(140)
(141)
(142)

(143)

Te lo diré después de que me pagues.
Powiem ci to, po tym jak mi zaptacisz. (IND)

Voy al estadio después de que se acaban las clases.
(Nowikow, 2017a: 104)

Ide na stadion (po tym), jak sie skoniczg/korczq zaje-
cia. (IND)

El nexo mientras se combina con el IND cuando presenta
el valor meramente temporal (Borrego et al., 1998 [1986]: 143)

17 En el caso del nexo después de que, es posible utilizar el modo SUBJ
en contextos no relacionados con la posterioridad, por ejemplo, en
los enunciados periodisticos (Pérez Saldanya, 1999: 3314; Nowikow,
2017a: 104). Actualmente, es una tendencia muy generalizada, po-
siblemente por analogia a las construcciones con antes de que.
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y es equivalente a cuando y expresa simultaneidad/anterioridad
o adopta un matiz adversativo (Nowikow, 2017a: 102).

(144) Normalmente leo mientras viajo./Normalmente leia
mientras viajaba.

(145) Zazwyczaj czytam, kiedy podrozuje./Zazwyczaj
czytatem, kiedy podrézowatem. (IND)

(146) Yo estoy al tanto de todo, mientras que tu no te ente-
ras de nada. (Nowikow, 2017a: 102)

(147) Jajestem na biezgco ze wszystkim, podczas gdy ty
nie masz o niczym pojecia. (IND)

Se debe emplear el SUBJ cuando surja un valor condicional
necesario para cumplir la accion principal o se exprese la poste-
rioridad.

(148) No te reiiiré mientras comas. (Borrego et al., 1998
[1986]: 143)

(149) Nie bede cie ganit, dopoki bedziesz jadt. (IND)

(150) Mientras le vaya bien, estard contento. (Nowikow,
2017a:102)

(151) Dopoki bedzie mu dobrze szto, bedzie zadowo-
lony. (IND)

Existe un caso mas relacionado con el nexo mientras, en conso-
nancia con la doble seleccién. Cuando este expresa posterioridad
¥, al mismo tiempo, simultaneidad con respecto a la accion presen-
tada en la subordinada, se combina con el IND. Para que se produz-
ca esta combinacion, es necesario que se exprese posterioridad tan-
to en la accién subordinante como en la subordinada (Borrego et al.,
1998 [1986]: 144; Veiga y Mosteiro Louzao, 2006: 364; Nowikow,
2017a: 102-103). Dicho de otro modo, la accién de dormir puede
realizarse ya en el momento de la enunciacion, entonces se emplea
el IND; sin embargo, si se hace referencia a una accion que todavia
no ha empezado o no se sabe si ha empezado, se utiliza el SUBJ.
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(152) Lerobaremos mientras duerme. (Borrego etal., 1998
[1986]: 144)

(153) Okradniemy go dopoki spi. (IND)

(154) Lerobaremos mientras duerma. (Borrego etal.,
1998 [1986]: 144)

(155) Okradniemy go poki bedzie spat. (IND)

B. Clausulas finales

Las clausulas finales expresan finalidad o un proposito con el que se
realiza la accidon presentada en la subordinada. El nexo mas utiliza-
do es para (que), pero también existen otros tales como: a que, a fin
de que, con (el) objeto de que, con (el) fin de que, con (el) propésito de
que, con (la) finalidad de que. Con las clausulas finales solamente
es posible la distribucién con el SUBJ obligatorio, porque el hablan-
te no puede comprometerse con la realizacion de la finalidad que
se expresa. E1 SUBJ, pues, presenta el matiz volitivo. Segin Pérez
Saldanya (1999: 3308), “[...] la oracién no presenta ningtin hecho
sino un objetivo, un evento virtual, cuya realizacion, si llega a pro-
ducirse, es necesariamente posterior a lo designado en la oracién
principal”. Ademas, si el sujeto expuesto en la oracion principal es
diferente al sujeto de la principal, es necesario emplear el SUBJ. En
otro caso, la oracion se construye con el INF. Como se puede obser-
var en los ejemplos presentados infra, las construcciones en polaco
son similares a las del espaifiol; es decir, el polaco es unimodal en
este aspecto y requiere del uso del HIP o el INF.

(156) Antonio vino a micasa para que le explicase un pro-
blema de geometria. (Pérez Saldanya, 1999: 3308)

(157) Antonio przyszedtdo mojego domu, Zzebym mu wy-
jasnit pewien problem z geometrii. (HIP)

(158) Voya la casa de Antonio para explicarle un problema
de geometria.

(159) Ide do Antonia wyjasnic mu pewien problem z geo-
metrii. (INF)
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C.Clausulas causales

En este tipo de oraciones, la subordinada expresa la causa o moti-
vacion de la accidn presentada en la oracion principal. Los nexos

mas frecuentes son: como, es que, ya que, pues, debido a que, a cau-
sa de que, gracias a que, dado que, ya que, puesto que, entre otros.
La mayoria de los nexos rigen el IND (Pérez Saldanya, 1999: 3287;

Navas Ruiz, 1986: 106; Pamies Bertran y Nowikow, 2015).

160) Novoy a la fiesta porque me duele la cabeza.

(160)
(161) Nieide naimpreze, bo boli mnie gtowa. (IND)
(162) Como me duele la cabeza no voy a la fiesta.
(163)

163) Poniewaz mnie boli gtowa, nie ide na impreze. (IND)

Existen dos nexos que admiten el uso del SUBJ: porque y es
que. Estos nexos se emplean cuando la causa esta negada y el ha-
blante no puede comprometerse con la realidad que se expresa
en el enunciado. Cuando la causa estd afirmada, se usa el IND;
cuando estd descartada, es obligatorio utilizar el SUBJ (Pamies
Bertran y Nowikow, 2015: 104-105). Estos casos, en polaco tam-
bién se construyen con el INDI8. Los siguientes ejemplos permite
analizar mejor esta situacion:

(164) No compré ese coche porque era demasiado caro.

(165) Nie kupitam tamtego samochodu, bo byt za dro-
gi. (IND)

(166) No compré ese coche porque fuera rapido. (sino por-
que no me gusto)

(167) Nie kupitam tego samochodu dlatego, ze byt szybki.
(tylko dlatego, ze mi sie nie spodobat) (IND)

18 Nowikow (2017a: 114) observo que solamente existe un caso cuando
el HIP polaco es el equivalente del SUBJ en las clausulas causales
en espanol y es cuando el nexo porque tiene el valor “mas final que
causal”. Por ejemplo: “Llegaron porque no dijesen que eran presumi-
dos”./“Przyszli (dlatego), zeby nie powiedzieli, iz sq zarozumiali”.
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(168) Dejo de estudiar no porque no tuvieran dinero, sino
porque es un perezoso.

(169) Rzucitstudia nie dlatego, Ze nie mieli pieniedzy, ale
dlatego, Ze jest leniwy. (IND)

(170) No es que no quiera ir contigo, simplemente, no ten-
goganas.

(171) Nie to, ze nie chce is¢ z tobg, po prostu nie mam ocho-
ty. (IND)

En el ejemplo 167 se niega el verbo principal, pero, al mismo
tiempo, se afirma la causa: el precio demasiado alto. En los ejem-
plos 166 y 168 se afirma el verbo principal, sin embargo, se niega
(se descarta) la causa; es decir, se compro el coche, pero el motivo
fue diferente a su rapidez. En el ejemplo 170 se utiliza el nexo ne-
gado directamente, por eso lo combina con el SUBJ. En todos los
ejemplos presentados, el polaco emplea el modo IND.

D. Clausulas consecutivas

Las oraciones consecutivas sefialan una consecuencia que proviene

de la realizacion de una accion expresada en la oracion principal. Di-
cha consecuencia puede desearse o no (Pamies Bertran y Nowikow,
2015: 98). Los nexos mas habituales empleados en las clausulas con-
secutivas son: asi que, por eso, conque, luego, de modo/manera/forma

que, de ahi que, por consiguiente, por (lo) tanto, entre otros. En general,
estas clausulas se combinan con el IND en espafol y en polaco.

(172) Hace mucho frio, asi que no salgo a correr.

(173) Jest bardzo zimno, wiec nie ide biegac. (IND)

Sin embargo, en la mayoria de los casos, el nexo de ahi que es el
unico de los nexos consecutivos que se construye con el SUBJ en
espanol, pero con el IND en polaco:

(174) Seestroped el tren, de ahi que llegdramos a Madrid
con dos horas de retraso. (Nowikow, 2017a: 99)
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(175) Pociqg sie zepsut, stqd przyjechalismy do Madrytu
zopoznieniem. (IND)

En cambio, los nexos modales de modo/manera/forma que
se pueden utilizar de manera bimodal en ambos idiomas. Si el
nexo presenta un valor consecutivo, se afirma la consecuenciay se
compromete con la realidad, se utiliza el IND:

(176) La besé, de modo que se enfadé. (Borrego et al.,
1998[1986]: 153)

(177) Pocatowatem jqg, wiec sie obrazita. (IND)

Si el nexo descrito tiene el valor final equivalente a para que, el
hablante no se compromete con la realidad:

(178) La besé de modo que se enfadara. (Borrego et al.,
1998 [1986]: 153)

(179) Pocatowatem jg, Zeby sie obrazita. (HIP)

(180) Corria de manera que nadie pudiera seguirlo. (Pérez
Saldanya, 1999: 3296)

(181) Biegt tak, zeby nikt nie mégt go dogonic. (HIP)

También existen estructuras consecutivas intensivas tipo: tan
+ adjetivo/adverbio que o tanto/tal + sustantivo + que (Nowikow,
2017a: 115; NGLE, 2010: 103-107), las cuales admiten la doble selec-

cion en funcion de la consecuencia. Si estd afirmada o las acciones
se presentan como reales o experimentadas, se emplea el IND:

(182) Compone tan buena musica que le han concedido
varios premios.

(183) Komponuje tak dobrg muzyke, ze przyznali mu wiele
nagrod. (Nowikow, 2017a: 116) (IND)

(184) Hay tan poca luz que no puedo leer. (Pamies Bertran
y Nowikow, 2015: 98)

(185) Jest tak mato swiatta, ze nie moge czytac. (IND)
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En el caso de la negacidn, se va eliminando la validez de la con-
secuencia, no se la considera como real o experimentada, aunque
también se puede observar un matiz final. Por esta razon, tanto
el espafol como el polaco optan por el modo B: el SUBJ y el HIP
respectivamente.

(186) No hace tanto frio que no pueda salir a correr.

(187) Nie jest na tyle zimno, Zebym nie mégt wyjs¢ pobie-
gac. (HIP)

(188) No soy taningenuo que crea cualquier cosa que me
digan. (Nowikow, 2017a: 116)

(189) Nie jestem tak naiwny, abym wierzytw kazdgq rzecz,
ktorg mi powiedzq. (HIP)

Como se puede evidenciar, en el caso de las clausulas con-
secutivas, los modos en polaco y en espafiol son simétricos; es
decir, donde el espanol requiere el uso del modo A, el polaco
se comporta igual. Si en el espafiol aparece el modo B, este
también surge en polaco, siendo la negacién el inductor de su
empleo.

E. Clausulas concesivas

Las clausulas concesivas indican un problema, un contraste, una
objecién o un obstaculo con respecto a la realizacion de la ac-
cién expresada en la oracion principal. Sin embargo, este tipo
de clausulas no expresa el incumplimiento de una accién. Di-
cho obstaculo puede tener un valor real, pero también hipoté-
tico o imaginario (Gémez Torrego, 2002: 358; Pamies Bertran
y Nowikow, 2015: 86; Pérez Saldanya, 1999: 3299). El modo
empleado en una clausula concesiva depende del nexo. Los ne-
X0$ Mmas comunes en este caso son: aunque, aun cuando, pese
a (que), a pesar de (que), ast, aun a sabiendas de (que), aun a ries-
go de (que), aun, si bien, y eso que, por (muy) adjetivo/adverbio +
que, por mds (+ sustantivo) + que, por mucho (+ sustantivo) que,
entre otros.
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El nexo mads utilizado en las cldusulas concesivas es el nexo
bimodal aunquel9, el cual se describe a continuacién. El modo
utilizado con este nexo depende de dos factores significativos:

1) Siel obstaculo al que se alude es un hecho real o hipotético.
2) Siel obstaculo al que se hace referencia es una informacion im-
portante para el interlocutor, es una informacién nueva o no.

Cuando se refiere a un obstaculo real y se informa al interlo-
cutor sobre este, se utiliza el IND, puesto que esta relacionado
con la factualidad. En el ejemplo 190, el hablante solamente
informa a su interlocutor sobre la cantidad de trabajo que tiene.
En el mismo caso, con SUBJ se expresa un obstaculo real, pero
un hecho poco importante o irrelevante desde el punto de vis-
ta informativo, dado que el oyente ya lo sabe, la informacion
no es nueva. Como se puede ver en los ejemplos 191 y 192, el
hablante comparte la informacion con su interlocutor, pero le
quita cierto grado de importancia. En ambos casos, el polaco
admite el IND:

(190) -Hola, Marta. ;Me visitas el fin de semana?
—-Aunque tengo mucho trabajo, te voy a visitar.
[Chociaz mam duZo pracy, to cie odwiedze. (IND)]

(191) -Hola, Marta. ;Me visitas este finde? Sé que tienes
mucho trabajo...
-Aunque tenga mucho trabajo, te voy a visitar.
[Chociaz mam duzZo pracy, to cie odwiedze. (IND)]

(192) Aunque seas mi hijo, te desheredaré. (Igualada Bel-
chi, 1989: 655)

(193) Chociaz jestes moim synem, to i tak cie wydzie-
dzicze. (IND)

Si el obstaculo de la subordinada es hipotético y el hablante
no puede comprometerse con la realidad, se emplea el SUBJ en
espanol, pero el IND en polaco. Si el obstdculo indicado en la

19 Del mismo modo funcionan los nexos concesivos: aun cuando,
pese a que, a pesar de que, por mds que, por mucho que.
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subordinada parece mucho mas hipotético o incluso imposible
de realizar, habitualmente se emplea una forma en imperfecto de
SUBJ y el HIP en polaco.

(194) Aunque haga mal tiempo, jugaré al futbol. (Pamies
Bertrany Nowikow, 2015: 88)

(195) Chociaz bedzie brzydka pogoda, bede grac/grat
w pitke. (IND)

(196) Aunque hiciera mal tiempo, jugaria al futbol.

(197) Chocby/chociazby byta brzydka pogoda, gratbym
w pitke. (HIP)

Hay dos nexos concesivos que requieren el uso obligatorio del
SUB]J: por (muy) + adverbio/adjetivo, que se utiliza con el HIP en
polaco; y (aun) a riesgo de que, que en polaco se combina con el
IND (Nowikow, 2017a: 95):

(198) Por muy simpdtica que sea, no serd mi amiga.

(199) Jak bardzo sympatyczna by nie byta, nie bedzie mojg
przyjaciotkq. (HIP)

(200) Vamos a participaren la reunion, aun a riesgo de que
estemos ocupados toda la tarde. (Nowikow, 2017a: 95)

(201) Wezmiemy udziat w zebraniu nawet, jezeli zajmie
nam to cate popotudnie. (IND)

F. Clausulas modales

Las clausulas modales admiten el uso de ambos modos en es-
paiol. Las clausulas con el nexo sin rigen el SUBJ en espaiol;
mientras que, en este caso, el polaco opta por la seleccion del
IND (Nowikow, 2017a: 96). Sin embargo, como anoté Nowi-
kow (2017a: 96), el paradigma sin que + SUB]J presenta una
dualidad, dado que, por un lado, se puede referir al contenido
temporal y, por otro lado, puede indicar el valor condicional
en espafol:
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(202) Lovoy a hacersin que me lo piden.

(203) Zrobie to zanim mnie poproszg/nawet, jezeli mnie nie
poproszq/bez prosby z ich strony.

(204) Losoluciono sin que se den cuenta. (de manera/de
modo que no)

(205) Zatatwie to (w taki sposob), iz nie zdadzg sobie
sprawy (nie zauwazg). (IND)

Sin embargo, los nexos modales como de modo/manera/forma
pueden empelar ambos modos. En el caso del empleo de IND, el
valor es puramente consecutivo, es decir, presenta una consecuen-
cia de algo:

(206) Lo propone de modo que nos parece aceptable.
(Nowikow, 2017a: 115)

(207) Proponuje to w taki sposob, ze wydaje nam sie do
przyjecia. (Nowikow, 2017a: 115)

Ahora bien, el nexo de modo que adopta el valor final rige el
modo SUBJ:

(208) Diselo de modo que se dejen convencer. (Nowikow,
2017a:115)

(209) Powiedzim to tak, aby/zeby dali sie przekonac. (HIP)

En ambos casos, el polaco se comporta de manera paralela,
puesto que con el valor consecutivo rige en IND y con el SUBJ
opta por el modo B, es decir, el HIP.

G. Clausulas comparativas

Las clausulas comparativas indican las relaciones de similitud
o diferencias hacia lo expresado en la clausula principal, sefia-
lando la superioridad, la inferioridad o la igualdad. Para esto, se
aplican las estructuras como tal cual, tan/tanto como, como, igual
que, mds que, menos que, entre otros. En el caso de este tipo de
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clausulas, es posible emplear ambos modos en espafol. Se emplea
el IND cuando se hace referencia a algo concreto y especifico, ex-
perimentado o una situacion habitual tanto en espanol como en
polaco. Dicha situacion se puede afirmar o negar.

(210) Laura trabaja/trabajaba/trabajo tanto como traba-
jamos nosotros. Ni mds, ni menos.

(211) Laura pracuje/pracowata tyle, ile pracujemy my. Ani
wiecej, ani mniej.

Sin embargo, el empleo del SUBJ en espafiol implica una refe-
rencia al futuro, pero también a una situacion hipotética. En este
caso, el polaco admite también el IND.

(212) Laura es muy perezosa, pues trabajard menos de lo
que le digas.

(213) Laurajest bardzo leniwa, wiec bedzie pracowata
mniej niz jej kazesz.

En este aspecto habria que mencionar también el nexo como si,
que, como indicé Nowikow (2017a: 97), en la mayoria de los casos
es el nexo que introduce las subordinadas modales o comparativas;
sin embargo, en algunos trabajos se lo incluye en las clausulas ad-
verbiales o condicionales. El nexo mencionado admite el SUBJ en
imperfecto o pluscuamperfecto. En este caso, el polaco elige el HIP.

214) Se comporta como sifuera reina.

(214)
(215) Zachowuje sie (tak) jak gdyby byta krélowq. (HIP)
(216) Se comporta como sino hubiera pasado nada.
(217)

217) Zachowuje sie (tak) jak gdyby sie nic nie stato. (HIP)

En las clausulas tipo cuanto mds/menos... menos también se
puede observar la bimodalidad anteriormente mencionada. Sin
embargo, el polaco en general emplea el IND, pero es posible tam-
bién presentar los hechos como mas imaginarios y entonces el
polaco selecciona el HIP. Hay que subrayar que, como en polaco,
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el uso de czas zaprzeszly (pluscuamperfecto) ya cae en desuso, las
clausulas 223 y 225 tienen las mismas estructuras, aunque la 223
se refiere a la simultaneidad yla 225 a la posterioridad.

(218)
(219)
(220) Cuanto mds trabaje, mds dinero tendré.
(221)

Cuanto mds trabajo, mds dinero tengo.

Im wiecej pracuje, tym wiecej mam pieniedzy.

Im wiecej bede pracowat, tym wiecej bede miat pie-
niedzy.

(222) Cuanto mds trabajara, mds dinero ganaria.

(223) Im wiecej bym pracowat, tym wiecej pieniedzy bym
zarobit.

(224) Cuanto mds hubiera trabajado, mds dinero habria
ganado.

(225) Im wiecej bym pracowat (wtedy), tym wiecej pienie-
dzy bym zarobit (wtedy).

H. Clausulas condicionales

Las clausulas condicionales sirven para expresar una condicion

necesaria para cumplir lo expresado en la oracion principal.
El nexo mas tipico para estas clausulas es si, que admite el uso de

ambos modos, tal como se describe a continuacion. Ahora bien,
existen también los nexos que admiten solo el empleo del SUBJ

como, por ejemplo, a menos que, con tal de que, siempre que, siem-
pre y cuando, a condicién de que, entre otros.

(226) Te presto/prestaré milibro a condicion de que me lo
devuelvas mafana.

(227) Pozycze/Pozyczam ci te ksigzke pod warunkiem, ze
mijg oddasz jutro. (IND)

(228) Como no lo haga, hablaremos de otra manera.
(229) Jak tego nie zrobi, porozmawiamy w inny sposob. (IND)

(230) Hablaremos con ellos caso que no se hayan ido.
(Nowikow, 2017a: 94)
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(231) Porozmawiamy z nimi (w przypadku), jeZeli nie
odeszli. (IND)

(232) Me dijo que con tal de que mafiana no lloviese, irian
de excursion. (Nowikow, 2017a: 94)

(233) Powiedziat mi, ze gdyby jutro nie padato, pojechaliby
na wycieczke. (HIP)

En casi todos los ejemplos mencionados, el polaco seleccio-
na el modo IND, menos el ejemplo 233 que requiere el uso del
HIP. Como explicé Nowikow (2017a: 94-95), en polaco se expone
el valor hipotético y condicional a través del nexo; sin embargo, en
espanol se expresa a través de la union de un nexo especifico y el
modo SUBJ con referencia a las situaciones posteriores.

En cuanto a las oraciones condicionales introducidas por si, se
propuso hacer énfasis en una clasificacion mas canonica, puesto
que en esta tesis de investigacion se buscaron las corresponden-
cias y las diferencias entre el espaiol y el polaco mirado desde el
punto de vista didactico. Por ello, no se exponen detalles relacio-
nados con las clausulas condicionales. Las clausulas introducidas
por si, adoptan la siguiente estructura (Nowikow, 2017a: 107):

Nexo si + clausula condicionante (protasis):
predicado subordinado IND/SUB]J + clausula condicionada:
predicado (apddosis) IND/SUB]J.

Por otra parte, la manera mas basica de dividir las clausulas
introducidas por si es la siguiente:
Reales:

(234) Sitengo tiempo, te visito. (IND)
(235) Jezeli bede miatczas, to cie odwiedze. (IND)

Potenciales:

(236) Situviera tiempo, te visitaria/visitaba. (SUBJ + pos-
pretérito/copretérito)

(237) Gdybym miat czas, to bym cie odwiedzit. (HIP)
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Irreales:

(238) Sihubiera tenido tiempo, te habria/hubiera/hubiese
visitado.

(239) Gdybym miatczas (wtedy), to bym cie odwiedzit
(wtedy).

En lo que concierne a las condicionales reales, tanto en castella-
no como en polaco se aplica el IND en protasis y en apddosis. En las
condicionales potenciales e irreales se evidencia un comportamien-
to distinto. En el primer caso, en la parte condicionante se emplea el
copretérito (imperfecto) y en la condicionada pospretérito o copre-
térito de IND (visitaria/visitaba). Entonces, el hablante presenta un
hecho como potencial, pero no descarta su realizacion.

En cambio, las clausulas irreales adoptan el SUBJ hubiera/hu-
biese cantado tanto en la prétasis como en apddosis, pero en la
segunda es posible también el uso del antepospretérito (poten-
cial compuesto) de IND, esto es, habria cantado. En este caso, la
realizacion del acontecimiento es imposible, porque las formas
compuestas empleadas indican situaciones anteriores.

Asimismo, en polaco se distinguen dos tipos de oraciones con-
dicionales: las reales y las no reales. El primer tipo opta por el uso
del IND y el segundo por el HIP. Hay que subrayar que el polaco
también posee dos nexos que desempenan el papel de los porta-
dores de realidad: jezeli/jesli. A veces, se relacionan con el morfo
by del HIP jesli/jesliby, atribuyéndole a la accién todavia mas valor
hipotético; y el nexo gdyby, que funciona como el portador de no
realidad (Nowikow, 2017a: 110)20. Dicho de otro modo, en pola-
co se puede ver que la clausula se modaliza a través de los modos
verbales y también a través de los nexos modalizados como gdyby
(Grzegorczykowa, 1996: 136; Saloni, 2007: 22; Nowikow, 2017a: 110).

Recapitulando, las cldusulas adverbiales demuestran cierta
similitud entre el polaco y el espafiol a la hora de seleccionar un
modo u otro. También se pudo evidenciar una coincidencia que se

20 El nexo gdyby no puede funcionar sin el morfo by, puesto que en-
tonces adopta el valor temporal de cuando.
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manifiesta entre ambos modos, dado que cuando el espaiiol elige
el uso del modo A, es decir, el IND, el polaco también opta por el
mismo modo. Sin embargo, cuando el espafiol escoge preferible-
mente el modo B, el SUBJ, el polaco admite ambos modos, el IND
y el HIP, siendo el primero mas frecuente. En la mayoria de los
casos, las adverbiales espafiolas admiten mds usos del SUBJ; no
obstante, en polaco prevalece el modo IND.

2.3.2.3. Clausulas sustantivas

Las clausulas subordinadas sustantivas pueden ser divididas en
sujetivas, puesto que funcionan como un sujeto o completivas
que funcionan como complemento directo. Las introduce el nexo
de subordinacién que. La estructura que adoptan las subordina-
das sustantivas es: V1 que V2 o, como la presenté Nowikow (2001:
80; 2017a: 43), NP1 (nucleo predicativo subordinante) + que + NP2
(nucleo predicativo subordinado)2!. Estas clausulas admiten tres
distribuciones: IND obligatorio, SUBJ obligatorio y la seleccion do-
ble. En general, se suele considerar que la selecciéon del modo de-
pende del significado del verbo de la principal; sin embargo, hay
que tener en cuenta también la influencia de la negacidn, la valo-
racion, las estructuras sintdcticas, la interrogacion u otros rasgos
de indole extralingiiistico (Nowikow, 2001: 80-83; Bosque, 1990:
17; Ridruejo, 1999; Gutiérrez Araus, 2004: 91). A continuacion, en
la tabla 9 se describe el funcionamiento de las clausulas sustanti-
vas, teniendo en cuenta factores mas importantes tales como el
significado del NP1 yla negacion (el esquema general, las clases de
predicados yla divisién en contextos sin y con negacion provienen
de los estudios de Nowikow, 2001; 2017a).

Como resultado, de acuerdo con el planteamiento de Nowi-
kow (2001; 2017a), hemos destacado 14 clases semanticas de pre-
dicados divididas entre tres distribuciones: IND obligado, SUBJ
obligado y seleccion doble.

21 Nowikow (2017a: 43) hizo hincapié en que no siempre se puede
hablar solamente del verbo, sino que también pueden aparecer su-
stantivos y (verbos +) adjetivos, por ejemplo: jQué milagro que nos
hayamos vistol/Estamos contentos de que nos avisaran.
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Tabla 9. La reparticién de modos en espafiol (Nowikow, 2017a)

. . Seleccion doble
IND obligado SUBJ. obligado IND/SUBJ

1) Percepcion
fisica o mental.

2) Comunicacion.

3) Actividad
mental con
significado
positivo de

asercion fuerte.

Negacion

1) Voluntad.
2) Influencia.

3) Causatividad.
4) Contingencia.

5) Valoracion
intelectual.

1) Voluntad.
2) Influencia.

3) Causatividad.
4) Contingencia.

5) Valoracion
intelectual.
6) Expectativa.

1) Percepcion, actividad
mental, comunicacion
con significado negativo.

2) Valoracién emotiva.

3) Comunicacién (no)
valorativa.

4) Expectativa.

5) Creadores de universo.

6) Actividad mental con
significado positivo de
asercion débil.

IND/SUB]J (empleo
preferente del IND)

1) Percepcidn, actividad
mental y comunicacién
con significado negativo.

IND/SUBJ (empleo
preferente del SUBJ)

1) Valoracion emotiva.
2) Actividad mental con
significado positivo.

IND/SUBJ (sin
preferencia expresa)

1) Comunicacion (no)
valorativa.

2) Creadores de universo.

3) Comunicacion.

4) Percepcion.

2.3.2.3.1.IND obligado

A. Percepcion fisica o mental (ver, darse cuenta de, notar, escu-
char, mirar, entre otros)

Los predicados de percepcion fisica o mental rigen el IND cuando
aparecen sin negacion tanto en espafol como en polaco.
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(240) Veo que trabajas mucho.

(241) Widze, ze duzo pracujesz. (IND)

Sin embargo, en la version con negacion, la selecciéon modal
depende de los focos de negacién (Nowikow, 2017a: 53), por lo que
ambos modos son posibles:

(242) No medicuenta de que el bar estaba/estuviera
cerrado. (Nowikow, 2017a: 53)

(243) Nie zauwazytem, ze bar byt zamkniety/zeby bar byt
zamkniety. (IND/HIP)

En el ejemplo 242, el uso del IND significa que el bar en reali-
dad estaba cerrado, pero el sujeto no se habia fijado en este aspec-
to. E1 SUBJ, a su vez, expresa que el hablante no sabe si el bar es-
taba cerrado o no. En este caso, se habla sobre cierta “suspension
de juicio” (Togeby, 1953) o “desplazamiento del foco de la nega-
cion” (Bosque, 1990: 36; Lopez Garcia, 1990: 133; Pamies Bertran
y Nowikow, 2015: 44). En polaco también es posible la seleccion
doble, pero esta depende del NP1 (ej. 243). No obstante, es posible
observar los ejemplos con el verbo ver (244-247).

(244) No veo que estds trabajando.
(245) Nie widze, ze pracujesz. (IND)
(246) No veo que trabajes.

(247) Nie widze, Zzebys pracowat. (HIP)

Con el IND, el emisor expresa un hecho real y verificable: una
persona trabaja, pero el emisor no lo puede ver por alguna razén
(“no veo que estds trabajando porque estoy en otra habitacion”). Sin
embargo, con el empleo del SUBJ surge también una suspension del
juicio, en tanto que el emisor ni afirma ni niega el hecho de trabajar
de la subordinada. Lo que se niega realmente es el hecho de no ver
en la principal, puesto que en SUBJ no hay asercion.

Entonces, cuando el NP1 es afirmativo rige (ej. 240-241) el
IND porque se demuestra cierta asercion y el compromiso con
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la realidad en polaco y en espaiol. Si el NP1 es negativo, normal-
mente se lo combina con el SUBJ, dado que el hablante no se com-
promete con la realidad que esta expresando (Navas Ruiz, 1986:
64; Nowikow, 2017a: 54; 2010: 85-91; Penalver Castillo, 2005: 309).
El polaco, asimismo, admite el uso de ambos modos sin cambiar
de significado, aunque el HIP parece mas natural y frecuente.

B. Comunicacién (decir, gritar, afirmar, comunicar)

Los predicados de comunicacion adoptan una actitud similar a la

de los predicados presentados supra, donde los predicados afir-
mativos rigen el IND, pero los predicados con negacidon admi-
ten la doble seleccion teniendo en cuenta la suspension del juicio

o desplazamiento de foco de negacién (Bosque, 1990: 36-37). Esta

situacion también la explicé Ridruejo (1999: 3222-3223):

[...] parece suficientemente aclarado que mediante la alter-
nancia modal en estas construcciones es posible disociar el
compromiso sobre la verdad de la proposiciéon que asume
el hablante y el que se fija para el agente sujeto de la oracion
principal, siempre, claro estd, que sean distintos. Cuando
el hablante pretende comunicar la verdad de la proposicion
aseverada, aunque no lo haga el sujeto, entonces se emplea el
indicativo. [...] De manera opuesta, el subjuntivo se utiliza
cuando el hablante no quiere asumira ninguna responsabi-
lidad sobre la asercion.

Conviene analizar los siguientes ejemplos:

248) Marta dice que ha hecho los deberes.

249) Marta mowi, ze odrobita lekcje. (IND)

N

)
)
50)
)
)
)

Marta no ha dicho que haya hecho los deberes.

N

51) Marta nie powiedziata, Ze nie odrobita lekcji. (HIP)

252) No nos han dicho que mafiana no hay clases.

(
(
(
(
(
(

253) Nie powiedzielinam, zZe jutro nie ma lekcji. (IND)
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(254) No nos han dicho que mafiana no haya clases.

(255) Nie powiedzielinam, Zeby jutro nie byto lekcji. (HIP)

En el ejemplo 252, el IND significa que manana no hay clases,
pero nadie ha informado sobre esto. El SUBJ, entonces, expresa
que se sabe si mafana hay clases o no (ej. 254). Ademas, nadie ha
informado sobre algo asi. En estas oraciones, el polaco admite
el IND (ej. 253), pero, como se observa en el ejemplo 255, la HIP
también es posible y coincide con la selecciéon modal espafiola;
es decir, con la seleccidn del modo B. En ese sentido, Nowikow
(2017a: 53) citando al Bosque (1990: 36-37) presentd una situacion
similar con el ejemplo:

(256) Juan no dijo ayer que el alcalde era/fuera el respon-
sable.

En una oracidn asi, la eleccion del SUBJ significa la negacion
o cuestionamiento del contenido de la clausula subordinada, pues
el hablante no sabe si el alcalde era responsable o no; ademas, el
uso del SUBJ indica que el hablante no quiere comprometerse con
lo que se expresa en la subordinada. Sin embargo, sila negacion se
refiere a los elementos de la subordinante, es posible que el ha-
blante quiera decir: no ayer, no Juan o no es cierto que Juan dijera
eso ayer (Juan no conoce al alcalde, Juan no sabe nada del asun-
to) y entonces se emplea el IND (Bosque, 1990: 36-37; Nowikow,
2017a: 53).

Ahora bien, hay que tener en cuenta que algunos predicados
relacionados con las clausulas sustantivas pueden cambiar de sig-
nificado, como, por ejemplo, el verbo decir. Después del predicado
decir (mowic), tanto en polaco como en espaiiol existe la seleccion
modal doble en funcién del significado. Si dichos verbos funcio-
nan como los verbos de comunicacion rigen el modo A, si su in-
terpretacion es desiderativa, rigen el modo B (ej. 257-260).

(257) Tedigo que no tengo tiempo. (comunicacion)

(258) Mowie ci, ze nie mam czasu. (IND)
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(259) Tedigo que no lo hagas. (mandato)
(260) Mowie ci, zebys tego nie robit. (HIP)

Asimismo, existen predicados de comunicacién “no valorativa”
(reprochar, quejarse) que también admiten la doble seleccion. Si
su significado se aproxima al valor comunicativo del verbo decir/
comunicar, se emplea el modo IND en ambos idiomas (Nowikow,
2001: 110-112).

(261) Juan se queja de que sus jefes son exigentes.
(262) Juan se queja de que sus jefes sean exigentes.

(263) Juan sie skarzy, ze jego szefowie sq wymagajgcy. (IND)

En la primera frase (261) surge la doble asercion, es decir, se
afirma la existencia de una queja y, al mismo tiempo, la exigen-
cia. Sin embargo, cuando la queja se expresa como una reaccion
sentimental o una valoracién intelectual, el significado de estos
verbos se acerca al significado del verbo criticar (Nowikow, 2017a:
49). En este caso, se emplea el modo B, pero solo en castellano.
Ahora bien, hay que senalar que el empleo de un modo u otro de-
pendera también de las intenciones de emisor. Asi pues, el emisor
intentara mantenerse neutral o distanciado del contenido de la
queja (el hecho en si ya se da por conocido).

C. Actividad mental con significado positivo de aserciéon fuerte
(es verdad, esta claro, creer)

Cuando el hablante quiere demostrar que se compromete con la
veracidad de lo enunciado y expresa la certeza total, se selecciona el
IND en la subordinada. En este caso, los predicados mas frecuentes
son: es verdad que, estd claro que, estd visto que, estd demostrado
que, es indudable que, es obvio que, entre otros. Cuando estos pre-
dicados van en forma negativa, se suele seleccionar el SUBJ22. Bajo

22 E] IND también es posible, pero con un valor “ecoico”; es decir,
cuando es un discurso repetido de otra persona (véase Pamies
Bertran y Nowikow, 2015: 56).
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dicha perspectiva, el polaco emplea el IND tanto en la forma afir-
mativa como en la negativa, como se muestra en los ejemplos de
Pamies Bertran y Nowikow (2015: 56):

(264) Escierto que le robaron la cartera.

(265) To prawda/jest pewne, ze ukradli mu portfel. (IND)
(266) No esverdad que le robaran la cartera.

(267) To nie (jest) prawda, ze mu ukradli portfel. (IND)

En el caso de los verbos como creer, Nowikow (2017a: 52) su-
bray6 que la normativa admitida y el uso mas habitual es creer +
IND, no creer + SUBJ. Sin embargo, en el caso del verbo creer ne-
gado, existe la posibilidad de emplear también el IND, dado que
todo depende de las intenciones del hablante y el grado de aser-
cion frente el contenido de la subordinada:

(268) Creia que lo sabias.
(269) Myslatem, Ze to wiesz. (IND)

(270) No cree que Dios gobierna/gobierne todas las cosas.
(Pawlik, 2001: 190)

(271) Laura no cree que los agujeros negros existen.
(272) Laura nie sqdzi, ze czarne dziury istniejq. (IND)
(273) Laura no cree que los agujeros negros existan.

(274) Laura nie sqdzi, zeby istniaty czarne dziury. (HIP)

Con el uso del IND, el emisor del enunciado no cuestiona la
existencia de los agujeros negros (ej. 271), hay pruebas para esto
y los cientificos dicen que si que existen, pero Laura no cree en eso.
El hablante toma cierta posicion al respecto. Sin embargo, con
el SUBJ (ej. 273) no hay asercién en cuanto a la existencia de los
agujeros negros, el hablante ni lo niega, ni lo afirma, solamente
informa que Laura es una persona que no cree en eso. El IND
en polaco también expresa una acciéon pensada como un hecho
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real (lo ha hecho, pero yo no lo creo, ¢j. 272, 276); no obstante, el
HIP expresa un hecho pensado como una posibilidad hipotética
(igual lo ha hecho, igual no, yo no me comprometo, j. 274, 278)
(Klemensiewicz, 2001 [1962]: 102).

275) No creo que lo ha hecho.

(275)
(276) Nie wierze, ze to zrobit. (IND)
(277) No creo que lo haya hecho.
(278)

278) Nie wierze, Zeby to zrobit./Nie wierze, ze zrobitby {cos
takiego}. (HIP)

2.3.2.3.2. SUBJ obligado

A.Voluntad (desear, es necesario, querer)

Los NP1 voluntad en espafiol siempre rigen el SUBJ con y sin ne-
gacion, puesto que aluden a la modalidad desiderativa. El polaco
sigue la misma regla y emplea el modo B, es decir, el HIP en am-
bos casos.

279) Quiero que lo hagas.

280) Chce, zebys to zrobit. (HIP)

N
=

8
282
283

(279)

(280)

(281) No quiero que lo hagas.
(282) Nie chce, zebys to robit. (HIP)
(283)

Es necesario que trabajes tanto porque hay mucho
trabajo en la oficina.

(284) To konieczne, Zebys tyle pracowat, bo jest bardzo
duzo pracy w biurze. (HIP)

(285) No es necesario que trabajes tanto porque no hay
mucho trabajo en la oficina.

(286) Nie jest konieczne, Zzebys tyle pracowat, bo nie ma
duzo pracy w biurze. (HIP)

La reparticion semantico-sintactica de los modos indicativo y subjuntivo...

115



B. Influencia (mandar, rogar, prohibir, permitir, pedir)

Con los predicados de influencia se emplea el SUBJ con y sin ne-
gacion en las lenguas en cuestion.

287) Te pido que lo hagas ahora mismo.

)
288) Prosze cie, zebys to zrobit w tej chwili. (HIP)

(

(

(289) No te pido que lo hagas ahora mismo.

(290) Nie prosze cie, zebys to zrobit w tej chwili. (HIP)
(
(

291) Te prohibo cantar. (yo prohibo, td cantas)
292) Zakazuje cispiewac. (INF)

En relacion con lo expuesto anteriormente, hay que mencionar
que existen casos en los que es admisible utilizar el INF cuan-
do los sujetos no coinciden (Borrego et al., 1998 [1986]: 42-43).
Este es el caso, por ejemplo, de los verbos de mando tipo mandar,
permitir, prohibir, permitir, dejar, entre otros; porque, en general,
nadie se manda o permite hacer algo a si mismo.

C. Causatividad (hacer, causar, provocar)

En general, en las clausulas subordinadas causativas, el castella-
no opta por el modo B tanto en las oraciones afirmativas como
en las negativas; sin embargo, en polaco, los predicados cau-
sativos optan con mas frecuencia por el IND23. Por otro lado,
cuando el sujeto del verbo principal es el mismo que el sujeto
de la subordinada, se utiliza la forma en INF tanto en espafol
como en polaco.

(293) Consegui que me entendieran. (Pamies Bertran
y Nowikow, 2015: 51)

(294) Osiggngtem, ze mnie zrozumieli. (IND)

(295) Su comportamiento no provocé que lo despidieran.

23 Para conocer mas diferencias entre el polaco y el espaiiol en este
aspecto, véase Pamies Bertran y Nowikow (2015: 50-53).
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(296) Jego zachowanie nie spowodowato (tego), ze go
zwolnit. (IND)

D. Contingencia ((im)posible, (im)probable)

Cuando el hablante quiere presentar los hechos como posibles
o no con respecto a lo indicado en la subordinada, utiliza uno
de los predicados de contingencia tipo: es probable que, es posible
que, es improbable que, es imposible que, puede que, puede ser que,
entre otros. En general, tras estos predicados, el espafiol opta por
el SUBJ tanto en la forma afirmativa como en la negativa. En con-
traste, el polaco emplea en IND en la forma afirmativa, pero en el
caso de la negacion demuestra la bimodalidad donde el HIP pue-
de indicar el menor grado de probabilidad (incrementa el valor
dubitativo) y sefialar referencias a la posterioridad. Entonces, el
uso del IND en espafol indicara el mayor grado de probabilidad
y se relacionard con la doble asercion, el SUBJ; sin embargo, pre-
sentara menor grado de probabilidad y la asercion simple (Pamies
Bertran y Nowikow, 2015: 56).

297) Esposible que lo haya hecho él.

(297)

(298) Jest mozliwe, ze on to zrobit. (IND)

(299) Noes probable que los precios bajen.

(300) Nie jest prawdopodobne, ze ceny spadng/zeby ceny
spadty. (IND/HIP)

E.Valoracién intelectual (es [dgico) y valoracién emotiva (ser bue-
no/malo, alegrarse, lamentar)

En cuanto a la valoracion, los predicados en espaiiol se pueden
dividir en dos grupos: los predicados de la valoracion intelectual
y los predicados de la valoraciéon emotiva (Nowikow, 2001: 85).
Los del primer grupo en espafol admiten exclusivamente el modo
SUBJ tanto en la forma afirmativa como con negacién. Los del se-
gundo grupo, es decir, del valor emotivo, admiten doble seleccion,
aunque el SUBJ es el modo preferente. Bajo este panorama, Nowi-
kow (2001: 85) expresé que el empleo del IND es un fenémeno
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mas caracteristico del espaiol de América24; sin embargo, en el

espafol peninsular también es admisible con algunos nucleos se-
lectores como alegrarse, preocuparse, ser una ldstima. Asimismo,
el autor subrayé que el modo SUBJ sigue siendo el mas habitual,
pero confirmé que “las completivas regidas por los NP1 de valo-
racién emotiva se presentan como una ‘zona inestable’ en cuanto

a la seleccion modal. La causa mas importante de la ‘inestabili-
dad” (Nowikow, 2001: 85), es decir, de las tendencias al empleo

del IND, debe ser el caracter “factivo” de los NP2.

(301) Eslogico que no quiera salir.

(302) Tologiczne, ze nie chce wyjsc. (IND)
(303) Noes logico que trabajes tanto.
(304)

304) To nielogiczne, ze tyle pracujesz/zebys tyle pracowat.
(IND/HIP)

(305) Esuna vergiienza que hagas algo asi.

(306) To wstyd, Ze robisz/zebys robit cos takiego. (IND/HIP)

Como se expuso, con este tipo de predicados, el polaco permite el
uso del IND; sin embargo, en algunas ocasiones, admite también
el empleo del HIP con y sin negacion. E1 HIP puede referirse a un he-
cho real y realizado, expresando el asombro, el reproche o cierto tipo
de angustia, pero también puede referirse a un hecho hipotético:

(307) A: Me han pedido que falsifique un documento y lo he
hecho.
B: Es una verglienza que hagas algo asi. (que hagas
algo asi en general)

(308) A: Poprosili mnie, Zebym podrobit jeden dokument
i to zrobitem.
B: To wstyd, ze robisz/zrobites cos takiego./To wstyd,
Zebys robit cos takiego. (IND/HIP)

24 Véase Nowikow, Alvarez Garcia, Ramirez Hernandez, Sandoval
Martinez (2001).
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(309) A: Me han pedido que falsifique un documento, pero
no lo he hecho.
B: Pues normal, es/seria una vergiienza que hagas/
hicieras algo asi. (que hagas algo asi hipotética-
mente)

(310) A: Poprosili mnie, Zebym podrobit jeden dokument,
ale tego nie zrobitem.
B: No jasne. To wstyd, zebys robit cos takiego. (HIP)

En cuanto a los predicados de la valoracién emotiva, hay que
notar que dichos predicados no cumplen la funcién informativa,
sino que presentan el efecto reflejado en el estado de animo de
alguien (Borrego et al., 1998 [1986]: 34). En el ejemplo 321 se ob-
serva que el hablante no se compromete con la realidad, no dice
que alguien se comporte de una manera determinada, sino que
expresa solamente su estado de animo, su sensacion sentimental.
En este caso, el polaco opta por la forma en IND. Ademads, estos
predicados también funcionan con el INF cuando los sujetos de
la subordinada y la principal concuerdan. La regla funciona en
espafol y en polaco de la misma manera.

311) Me molesta que se comporte asi.

312) Denerwuje mnie, Ze sie tak zachowuje. (IND)

(311)
(312)
(313) No me molesta que se comporte asi.
(314)

314) Nie denerwuje mnie, Ze sie tak zachowuje. (IND)

2.3.2.3.3. Seleccion doble IND/SUBJ

A. Percepcién actividad mental, comunicacién con significado

negativo (dudar, ignorar, negar)

Algunos de los predicados de percepcion o discurso tienen un

caracter especifico. Aqui se hace referencia a los verbos como du-
dar, negar o ignorar que son equivalentes a no creer, no decit/afir-
mar'y no saber, respectivamente (Nowikow, 2017a: 54). Cuando

estas construcciones aparecen sin 1o, entonces rigen el SUBJ. En
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el caso contrario, ambos modos son posibles aunque el empleo
del IND es preferente. El polaco, a su vez, en este caso admite
ambos modos, pero el hipotético expresa mayor grado de duda.
En el ejemplo 327, el IND es el equivalente a estoy seguro, pues no
se pone en duda el funcionamiento del coche. Con el SUBJ, en
cambio, se admite que el vehiculo funciona, pero lo que realmente
se quiere subrayar es su edad. Este ejemplo puede tener también
otra explicacion: la accion expresada en SUBJ es una informacion
que el hablante comparte con su interlocutor (me has dicho que
funciona, pues sera verdad, pero yo prefiero no comprometerme
con la realidad). Entonces, la persona que dice esta frase intenta
aclarar algo (es posible que sea algo molesto).

(315) Dudo que este coche funcione.

(316) Waqtpie, ze/zeby ten samochdd dziata/dziatat.
(IND/HIP)

(317) No dudo que este coche funciona.

(318) Nodudo que este coche funcione, sinembargo pare-
ce muy viejo.
(319) Nie watpie, ze ten samochdd dziata. (IND)

En los ejemplos siguientes, el modo A (ej. 330), el IND expresa
una accion de caracter mds real (ta pintas y es un hecho real, me
comprometo con la realidad, pero yo no lo sabia). En cambio, el
modo B, el SUBJ (gj. 330), expresa la accion mas hipotética (no hay
el compromiso con la realidad, porque igual tu pintas, pero igual no,
yo prefiero no comprometerme. Ademas, no sabia nada sobre esto).

(320) No sabia yo que pintaras/pintabas.

(321) Nie wiedziatem, ze malujesz/malowates. (IND)

B. Expectativa (esperar, confiar)

Los predicados de expectativa, tales como esperar o confiar, ad-
miten el uso de ambos modos cuando aparecen sin negacién. Con
el empleo del SUBJ se expresa la voluntad, pero al mismo tiempo
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se puede expresar cierto grado de incertidumbre. El SUBJ es obli-
gatorio también cuando el NP1 va precedido por negacioén. En
ambos casos, el polaco emplea el modo IND.

322
323

Espero que lo hagas. (referencia a la posterioridad)

Mam nadzieje, ze to zrobisz. (IND)

w
~

2
325
326

(322)

(323)

(324) Espero que lo hayas hecho.

(325) Mam nadzieje, ze to zrobites. (IND)
(326)

El entrenador confia en que su equipo gane la Copa
del Rey. (Nowikow, 2017a: 46)

(327) Trener ma nadzieje/ufa, ze jego druzyna wygra Pu-
char Kréla. (IND)

(328) Elentrenador no confia en que su equipo gane.

(329) Trener nie ma nadziei na to, Ze/zeby jego druzyna
wygra/wygrata. (IND/HIP)

Con el empleo del IND en castellano, “los predicados se
asemejan mas bien a los predicados de ‘actividad mental” con
significado positivo - creer” (Nowikow, 2017a: 50), pero sola-
mente sin negacién. Cuando los NP1 van precedidos por nega-
cidn, rigen el modo SUBJ obligatorio. En contraste, en polaco
demuestra cierta bimodalidad, pero no se observa el cambio de
significado.

(330) Los politicos confian en que serd posible convencer
a los electores. (Nowikow, 2017a: 47)

(331) Politycy ufajg/majg nadzieje, ze uda sie przekonac
wyborcow. (IND)

(332) Los politicos no confian en que sea posible convencer
a los electores.

(333) Politycy majg nadziei na to, ze/zeby uda/udato sie
przekonac wyborcéw. (IND/HIP)
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C. Creadores de universo (admitir, suponer,imaginar)

Los predicados como admitir, suponer, imaginar, llamados “crea-
dores de universo” (Ridruejo, 1999: 3227-3228) admiten el uso de
ambos modos con o sin negacion. Estos predicados son capaces
de crear situaciones imaginadas que después de su expresion se
presentan como reales. Por esta razon, tienden a juntarse con el
modo IND, dado que el contenido expresado en la subordinada se
lo considera como algo verdadero. Con el modo SUB]J surge cierto
tipo de hipdtesis (Borrego et al., 1998 [1986]: 87, 102).

(334) Los estudiantes admiten que el profesor tiene razén.

(335) Uczniowie przyznajg, Zze nauczyciel ma racje. (IND)

Sin embargo, como sefialaron Nowikow (2001: 93), Borrego
et al. (1998 [1986]: 83) o Porto Dapena (1991: 127-128), los ver-
bos como imaginar o suponer destacan tres usos diferentes con el
empleo del SUBJ que se presenta abajo. En estos casos, el polaco
selecciona el IND, menos el del verbo admitir al expresar la acep-
tacion. El uso del HIP no es el mas natural, puesto que se emplea
mas bien el sustantivo derivado del verbo (rzeczownik odczasow-
nikowy).

1. Después de los verbos imaginar, suponer con funcién yusi-
vo-exhortativa:

(336) Supongamos que no quiera hacerlo.
(337) Przypuscmy, ze nie chce tego zrobic. (IND)

2. Después del verbo admitir cuando se expresa aceptacion
0 permiso:

(338) Los profesores (no) admiten que se utilice el mévil en
elaula.

(339) Nauczyciele (nie) pozwalajg, zeby uzywac telefonu
w klasie. (HIP)

(340) Nauczyciele (nie) pozwalajg na uzywanie/uzywac
telefonu w klasie. (INF)
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3. Después del verbo admitir cuando se expresa la creencia neu-
tral del emisor:

(341) Mis amigos (no) admiten que los obispos tengan razon.

(342) Moi przyjaciele (nie) zaktadajq, Ze biskupi majq ra-
cje. (IND)

2.4,

El factor de interrogacion

Conrespecto ala forma interrogativa, el espafiol permite el uso de
ambos modos segtin el mayor o menor grado de compromiso con
la realidad, pero si la pregunta se formula de modo negativo, se
suele emplear el IND (Nowikow, 2001: 131-135; 2017a: 58). En este
caso, el polaco funciona de la misma manera:

(343) ¢Crees que lo haya/ha hecho?

(344) Myslisz, ze/ ze by?25 to zrobit? (IND/HIP)

(345) ¢No te parece que Susana estd muy guapa hoy?
(346) Nie sqdzisz, ze Susana tadnie dzisiaj wyglgda? (IND)

Por lo general, las interrogativas indirectas admiten el em-
pleo del IND, pero si el hablante no sabe como actuar en una si-
tuacidon determinada, entonces es posible la seleccién doble en
espanol, pero no en polaco. Tal y como sefialé6 Nowikow (2017a:
59-60), esta situacion surge:

Con los predicados de actividad mental estereotipados nega-
tivamente (dudar, ignorar, etc.) o de los nucleos predicativos
estereotipados positivamente pero empleados con negacion

25 No hay que confundir el nexo Zeby (para que) polaco con la forma
verbal en hipotético ze by zrobit/ze zrobitby. Como se menciond
en el presente trabajo, la particula by puede cambiar de lugar.

El factor de interrogacion
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(no saber). [...] El hablante centra su mensaje en el desco-
nocimiento del hecho — IND; el mensaje se ve matizado de
incertidumbre y/o deliberacion - SUBJ.

(347) Sé qué has hecho.

(348) Wiem, co zrobites (IND).

(349) No sé sitendrd/tenga una casa.
(350)

350) Nie wiem, czy ma dom. (IND)

2.5.

Observaciones generales sobre la
alternancia modal en las clausulas
independientes y subordinadas

Resumiendo lo anteriormente expuesto, se puede concluir que,
por lo general, los modos en espaifiol y en polaco no son simétri-
cos; es decir, cuando el espanol opta por el modo IND, también
lo suele hacer el polaco. Sin embargo, cuando el espaiol escoge el
SUB]J, el polaco opta por el IND o HIP. En su comparacion deta-
llada, Nowikow (2017a: 120) afirmé que en las clausulas indepen-
dientes el SUBJ corresponde al HIP polaco en tres distribuciones:
formas simples en -ra (después de los verbos: quisiera, debiera, pu-
diera), compuestas en -ra y -se (hubiera/hubiese cantado) y cons-
trucciones con ojald y que. En otras construcciones, al modo SUBJ
le corresponde, en la mayoria de los casos, el IND o el IMP.

En cuanto a las subordinadas, Nowikow (2017a: 120-122) pre-
sentd una comparacion mucho mas pormenorizada, sefialando
que en espaiiol el SUBJ es predominante, mientras que en polaco
lo es el IND. Si bien el objetivo del presente trabajo no se centré en
esta descripcion tan detallada de los modos en espaiol y polaco,
puesto que se atendi6 a su dimension didactica, si se considero
necesario mencionar las conclusiones del autor previamente cita-
do. Esto se debe a su precisa comparacion modal, ya que es el tini-
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co trabajo que aborda el funcionamiento de los modos en ambos
idiomas desde la perspectiva comparativa con detalles:

Asi, alas 11 clases con el SUBJ obligado (5) y de seleccion doble
(6) delas subordinadas nominales espaiiolas, les corresponden
en polaco 8 clases con el IND como modo obligado preferido.
En las subordinadas adjetivas, el polaco opta mas por el HIP,
incluso cuando se admite también el modo hipotético [...]. En
las adverbiales, el SUBJ se admite en todos los tipos de subor-
dinadas, es decir, en las siete, dindose la distribucién ‘solo el
SUBJ’ en seis tipos (la distribucion ‘solo el IND’ (el espanol
opera exclusivamente por la ‘solo el SUBJ’). Ademas, en polaco
la distribucion ‘solo el IND’ aparece en seis tipos, mientras que
en castellano solo en tres. En resumen, en espafol en seis tipos
de la distribucion ‘solo el SUBJ’. A diferencia del castellano, el
polaco opta en seis tipos por la distribucion ‘solo el IND’.

En esa misma linea, Nowikow (2017a: 121) agrego:

El modo hipotético polaco, al funcionar como portador de
contenidos no reales y contrafactuales, se caracteriza por
una mayor rentabilidad y autonomia semanticas que el SUBJ
espafol. [...] Mientras que el HIP se encuentra con mayor
frecuencia en contextos de seleccion doble, el SUBJ aparece
con gran regularidad en distribuciones exclusivas, siendo
imposible el IND. Esto quiere decir que el SUBJ depende
maés de determinadas construcciones sintacticas y de ele-
mentos gramaticales externos [...].

Dicha asimetria modal entre los idiomas en cuestién puede ejer-
cer una gran influencia en el proceso de ensefianza-aprendizaje del
uso del modo SUBJ en las clases de ELE en el &mbito polaco, por la
cantidad de estructuras existentes, problemas con formular reglas26

26 Hay que subrayar que, en ocasiones, los profesores presentan el
SUBJ como el modo de irrealidad o de subjetividad, lo cual lleva
a una internalizacion errénea por parte de los alumnos.
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y una asimetria con respecto alalengua meta. Desde una perspec-
tiva investigadora, pero, a la vez, desde una perspectiva practica
docente dirigida solamente a la ensefianza de los alumnos pola-
cos con diferentes necesidades, edades y niveles, se puede afirmar
que la primordial dificultad puede consistir en la falta de identi-
dad distribucional entre los modos espafioles y polacos, lo que se
manifiesta, por ejemplo, a través de una gran cantidad de casos
y predicados que en espanol rigen el modo SUBJ o admiten la
seleccion doble. En cuanto a esta ultima, los alumnos no perciben
ciertas diferencias de significado en funcién del modo empleado
que, en ocasiones, son muy sutiles. También la informacion nueva
y la conocida y compartida con el interlocutor o los matices rela-
cionados con la posibilidad de mayor o menor grado de certeza/
posibilidad pueden suponer un problema que, finalmente, lleva
a las interferencias en los procesos de produccion y recepcion lin-
giiisticas.

2.6.

Valores temporales del modo subjuntivo

Para terminar la comparacion lingiiistica de ambos modos, se
propuso realizar un breve analisis de la reparticion y los valores
temporales de los tiempos verbales, teniendo en cuenta que es una
de las dificultades que surgen a la hora de ensenar el espafol alos
alumnos polacos.

Para dicho proposito, se considero pertinente empezar con su
tipologia, debido a que ambas lenguas pertenecen a dos grupos
diferentes. El polaco pertenece a las lenguas tipo ‘Aspecto + Caso’
(AC), es decir, carece de articulo y dispone de pocos tiempos
verbales. Sin embargo, el castellano pertenece al grupo ‘Articu-
lo + Tiempo’ (ArtT), es decir, posee articulo y varios tiempos
(Nowikow, 2017a: 129). Como menciond Nowikow (2017a: 129),
ambos sistemas son muy diferentes, pues las similitudes que apa-
recen entre ambos se pueden analizar a nivel ontolégico porque
las semejanzas lingtiisticas son pocas.
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Tanto en castellano como en polaco es posible observar tres
tipos de relacion temporal marcados con los siguientes simbolos
propuestos por Rojo y Veiga (1999):

o Anterioridad: -V.
o+ Simultaneidad: oV.
+ Posterioridad: +V.

Dichas relaciones se organizan en torno a dos ejes tempora-
les (Rojo, 1974; Rojo y Veiga, 1999; Nowikow, 2017a): referencia
temporal primaria (R1) u origen (O) o referencia temporal secun-
daria (R2), anterior a la primaria (O-V). Como explicé Nowikow
(2017a: 131):

La referencia primaria es el punto mds importante a partir
del cual los tiempos verbales establecen las relaciones de an-
terioridad (-V), simultaneidad (oV) y posterioridad (+V). La

R1 con frecuencia coincide con el momento de la enunciacion

(de habla), aunque no siempre es asi. El momento de la enun-
ciacion se identifica con un instante fisico-bioldgico. En cam-
bio, el origen es el momento escogido por el propio hablante

como la referencia temporal mas importante (jde ahi su ca-
racter primario!) paralas acciones y para los acontecimientos

referidos en el mensaje.

A continuacidn, en la tabla 10 se expone la reparticion de los
tiempos dentro de los modos en espaiiol y polaco con base en la
reparticion presentada por Nowikow (2017a: 133-134).

Tabla 10. La reparticion de los tiempos verbales dentro de los modos en espafiol
y polaco (Nowikow, 2017a: 133-134)

Tiempos Tiempos Aspecto Aspecto
imperfectivo| perfectivo

Presente canta Presente |spiewa -
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Tabla 10.

Polaco
Tiempos Tiempos |Aspecto
imperfectivo| perfectivo
Pretérito canté Pasado
Copretérito | cantaba
Antepre- | ha cantado - .
sente Spiewat zaspiewat
A,nFepre— habia can-
térito tado
Futuro cantard Futuro
Antefuturo | habrd can-
tado
Pospre- cantaria bedzie spiewal | zaspiewa
térito
Antepos- | habria
pretérito cantado

Hipotético
Espaiiol Polaco

Aspecto Aspecto
imperfectivo perfectivo

Formas

Tiempos

Presente cante

Copretérito | cantara, -se

Antepre- haya can- Spiewatby zaspiewatby
sente tado

Antepre- hubiera, -se

térito cantado

Como se evidencia en la tabla 10, el espaiol posee nueve tiem-
pos de IND y cuatro de SUBJ, para un total de trece tiempos re-
partidos entre dos modos. En contraste, el polaco dispone de cua-
tro paradigmas temporales, es decir, tres tiempos de IND y el HIP
que, en realidad, carece de su propio tiempo verbal y su morfema
esta representado por los alomorfos atemporales de aspecto im-
perfectivo o perfectivo.
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Asimismo, entre las lenguas en cuestion surgen ciertas asi-
metrias, estableciendo relaciones de anterioridad y posteriori-
dad (Nowikow, 2017a: 169). En este sentido, el tiempo pasado en
polaco corresponde a cuatro tiempos en espaiol (pretérito, an-
tepretérito, copretérito y antepresente). Sin embargo, el tiempo
futuro polaco corresponde a cuatro tiempos diferentes espafoles
(futuro, pospretérito, antefuturo, antepospretérito). No obstan-
te, los presentes castellano y polaco presentan mas similitudes
a nivel estilistico-discursivo-situacional. También se observa que
el espanol actual dispone de un sistema mds desarrollado de los
tiempos compuestos que el polaco. De manera mas concreta, el
polaco actual no posee ningtin tiempo compuesto, aunque to-
davia en la lengua hablada es posible encontrar formas del anti-
guo pluscuamperfecto de IND (byt zrobit) o hipotético (bytbym
zrobit), pero son casos marginalizados. Como subray6é Nowikow
(2017a: 135), las diferencias mencionadas supra permiten eviden-
ciar “un abismo morfolégico-paradigmatico que separa las dos
lenguas”.

Cabe senalar que los tiempos del SUBJ no son tan precisos
como los tiempos del IND (Borrego et al., 1998 [1986]: 14; NGLE,
2010: 455; Nowikow, 2017a: 135). Al respecto, Gémez Torrego
(2002: 154) afirmé que el SUBJ es el modo de subordinacion en
la mayoria de los casos y es posible evidenciar claramente los
conceptos de anterioridad, simultaneidad o posterioridad con
respecto al verbo principal. A su vez, Nowikow (2017a: 135)
apuntd que dicha imprecision esta relacionada con la subordi-
nacion y la dependencia de las formas verbales del SUB]J, pero
también hizo hincapié en la proyeccion vectorial hacia la poste-
rioridad muchas veces relacionada con la veracidad limitada. De
ahi que se observen ciertas correspondencias entre los tiempos
de ambos modos:

o El presente del SUBJ > presente y futuro del IND.

o El copretérito del SUBJ > pretérito, copretérito y pospretérito
del IND.

« El antepresente del SUBJ > antepresente y antefituro del IND.

« El antepretérito del SUBJ - antepretérito y antepospretérito
del IND.
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Una de las cuestiones que no estd del todo clara es la relati-
vidad de todos los tiempos del SUBJ, porque, como apunté Gili
Gaya (1980: 175), en el caso del SUBJ, la anterioridad, la simulta-
neidad o la posterioridad no son conceptos que demarquen una
regla gramatical concreta y el tiempo seleccionado cumplira tam-
bién el papel de un exponente modal. Sin embargo, se subraya
la correspondencia de tiempos entre el verbo principal (V1) y el
verbo subordinado (V2). La cuestion relacionada con la secuencia
temporal la abordaron Rojo (1974) y Veiga (1991), concluyendo
que el tiempo adecuado, en general, lo elige el mismo hablante
(teniendo en cuenta varios factores, incluso el valor modal) por-
que no existe una regla mas precisa que le obligue a emplear una
forma concreta en algunas situaciones. Sin embargo, Rojo (1974:
83) observo que el significado del verbo principal también puede
influir en la seleccion temporal determinada.

Bajo dicha perspectiva, Borrego et al. (1998 [1986]: 20-27) des-
cribieron tres tipos de las oraciones subordinadas y la secuencia
de tiempos empleadas en ellas:

1. Cuando el tiempo del V2 se refiere al momento del habla y no
depende del V1, por ejemplo, en las oraciones de relativo.

2. Cuando el tiempo del V2 estd determinado por el V1.

3. Cuando el tiempo del V2 puede tener alguna relacion con el
tiempo del V1 o no.

Por su parte, Llopis Garcia et al. (2012: 52) criticaron la ma-
nera de presentar las concordancias temporales senaladas supra,
llamandolas “demasiado formalistas”. Segun los autores, en este
caso, el alumno no tiene el acceso a laldgica que esta detras de
esta presentacion de reglas. Ademas, se subrayo que este modo
de ensenar el SUBJ puede llevar a los alumnos a cometer errores
porque no siempre refleja la realidad y la manera de hablar de los
usuarios nativos de espafiol.

Haciendo un andlisis de los manuales accesibles en el mercado,
fue posible advertir que los autores no prestan mucha atencién en
presentar ejemplos que rompen la regla. Es una observacion muy
importante desde el punto de vista pedagégico, dado que los alum-
nos polacos que participaron en la investigacion utilizan varios
manuales que se presuponen como los mas populares en el merca-
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do polaco. En este sentido, se pudo constatar que las explicaciones
gramaticales son muy reducidas y se limitan a presentaciones for-
males de cuadros y tablas con ejemplos descontextualizados. Los
ejemplos que presentaron Llopis Garcia et al. (2012: 53) son los que
mas problemas pueden causar a los alumnos polacos que, al princi-

pio, se fijaran en el primer verbo que van a ver en la frase y, entonces,

clasificaran la frase entera como una accion presente.

(351) Me preocupa que no llegara a tiempo.

(352) Piensa que te lo hubieran dicho a ti, ;qué harias?

(353) Selo conté, y se alegré mucho de que estés feliz.

Asi pues, Llopis Garcia et al. (2012: 53-54) opinaron lo siguiente:

[...] en cada caso tenemos que elegir el tiempo verbal que
satisfaga nuestra voluntad de referencia. En este contexto
de las oraciones subordinadas con SUB]J, la inica mecanica

que subyace a esas decisiones es la correspondencia (no la

correlacion) temporal entre formas de IND o de SUBJ, que

se podria establecer asi:

Presente-futuro

canto

cante

Pasado

cantaba/canté

cantara

Si para afirmar

decimos...

Para suponer
decimos...

Y para negar
(con subjuntivo)

Tiene fiebre.

Tendrd fiebre.

decimos...
No creo que tenga

fiebre.

Ha tenido fiebre.

Habrd tenido fiebre.

No creo que haya
tenido fiebre.

Tenia fiebre. Tendria fiebre. No creo que tuviera
Tuvo fiebre. fiebre.
Habia tenido fiebre. | Habria tenido fiebre. | No creo que hubiera

tenido fiebre.
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Anadiendo las formas compuestas y con ejemplos mas inter-
pretables, este es el aspecto que tiene la mdquina de corres-
pondencias.

Los valores temporales del SUBJ pueden causar ciertos proble-
mas a los alumnos de ELE, considerando que una forma verbal
del SUB]J tiene una doble carga de dificultad. Primero, el alumno
tiene que llegar a comprender el uso del SUBJ a nivel conceptual
y, segundo, tiene que emplear una forma temporal adecuada que
no aparece en su lengua materna. Se refleja que tanto en las inter-
venciones orales como por escrito los alumnos polacos tienden
a seguir la regla de la concordancia temporal muchas veces sin te-
ner en cuenta mas posibilidades y combinaciones existentes como
las que ensefiaron Llopis Garcia et al. (2012: 54):

(354) Nocreo (ahora) que llegue/haya llegado/llegara/hu-
biera llegado a tiempo.

(355) Teruego (ahora) que llegues a tiempo?T.

En ocasiones, este problema radica en una poca practica y una
presentacion gramatical simplificada tanto en los manuales y cua-
dernos de actividades de ELE como por los mismos profesores en
el aula. Bajo dicho escenario, se puede suponer que los alumnos
que consigan una capacidad de selecciéon de un modo adecuado
podrian tener problemas con la seleccion de un tiempo correcto.

27 En este caso, las formas hayas llegado/llegaras/hubieras llegado
son légicamente incorrectas porque no es posible pedir en “este
momento” que alguien haga algo en pasado.
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O
LOS ERRORES DE LA SELECCION
MODAL EN LA INTERLENGUA

DE LOS ESTUDIANTES
POLACOS: UNA APROXIMACION
EXPERIMENTAL

Este tercer capitulo tiene como objetivo analizar los errores co-
metidos por los estudiantes polacos a la hora de emplear el modo

adecuado. Primero, se describe la metodologia y el corpus, es de-
cir, el perfil de los participantes y la manera de recoger datos junto

con la presentacion de las pruebas. Asimismo, se especifican las

variables y las preguntas de investigacion previamente mencio-
nadas. Segundo, se lleva a cabo el analisis estadistico relacionado

con las variables. Por tltimo, de manera cualitativa y cuantitativa,
se analizan los errores detectados en las pruebas. Inicialmente, se

expone la tipologia de los errores hallados y se procede a su es-
tudio individualizado en cada actividad para luego compararlos

y responder a las preguntas de investigacion.

3.1.

Metodologia y corpus

El corpus de la presente investigacién comprende las pruebas rea-
lizadas por los estudiantes de la Facultad de Filologia, especifi-
camente de la carrera de Filologia Espafiola en la Universidad de
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L6dz en el afo 2021. A continuacion, se describen los participan-
tes, el tipo de las actividades utilizadas durante la investigacion,
se presentan las preguntas de investigacion, es decir, los detalles
necesarios para, finalmente, llevar a cabo el analisis y responder
alas preguntas de investigacion.

3.1.1.

Los participantes

Enla investigacion participaron los estudiantes inscritos a la car-
rera de la Filologia Espafola de la Universidad de £.6dz. Para rea-
lizar un estudio fidedigno, se tuvieron en cuenta varios criterios
alahora de elegir a los estudiantes. Todos los alumnos que parti-
ciparon en las pruebas son de la oriundez polaca y su LM es el po-
laco. Ninguno de los participantes es bilingiie. Ademads, ninguno
de los estudiantes habia vivido en un pais hispanohablante mas
de seis meses, por eso se descartd la participacion de las perso-
nas que si pasaron el tiempo mencionado en un pais hispano-
hablante, por ejemplo, en practicas o programas de intercambio
universitario como Erasmus+, entre otros.

Igualmente, todos los participantes tuvieron clases de la grama-
tica descriptiva que abarcaba el tema de la selecciéon modal en es-
paiiol y la asignatura practica relacionada con aprender espanol,
es decir, Praktyczna Nauka Jezyka Hiszpanskiego (PNJH), en es-
panol Aprendizaje Practico de la Lengua Espaifiola, y que sirve para
practicar todas las destrezas: la expresion oral, escrita, compren-
sion auditiva y la comprension lectora. Esta asignatura esta repar-
tida entre varios profesores y el nimero de horas depende del curso.
Hay que subrayar que la asignatura llamada PNJH sirve también
para exponer temas gramaticales de manera teérica y practica; sin
embargo, son elementos de la gramatica pedagégica.

Como se mencion¢ anteriormente, el nimero de horas asigna-
das ala asignatura de PNJH difiere segtin el curso. Los nimeros
oficiales y mas actuales se presentan mas adelante. De acuerdo
con la tabla 11, los estudios estan divididos en dos ciclos: el pri-
mero de tres afos (terminado con la tesis de diplomatura) y el se-
gundo de dos afios (terminado con la tesis de licenciatura) donde
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cada curso se divide en dos semestres. Hay que sefialar que, para

empezar los estudios del segundo ciclo, no es obligatorio cursar
primero los estudios de diplomatura en la misma universidad. Por
esta razon, los grupos del segundo ciclo son todavia mas hete-
rogéneos, dado que los estudiantes provienen de varios lugares

y entidades académicas. En este caso, los candidatos tienen que

presentar un diploma oficial, por ejemplo, certificado DELE de

nivel B2 o tienen que realizar primero una entrevista oral con un

comité elegido por la Universidad de £.6dz. Todos los estudiantes

del primer ciclo empiezan a estudiar el idioma como principian-
tes, es decir, no hay grupos principiantes y avanzados. Los estu-
diantes cuyo nivel de idioma es mas avanzado estan obligados

a participar en las clases, aunque, en ocasiones, pueden pedir una

forma mas individual de estudiar.

En lo referente al nimero total de horas, el primer curso tiene
300 horas de la lengua practica durante un afio escolar. Este nu-
mero disminuye con tiempo y asilos cursos 2.”y 3.” tienen 240 ho-
ras lectivasl. Sin embargo, el segundo ciclo cuenta con 120 horas
lectivas en el primer curso y este numero se reduce a la mitad en
el segundo curso del segundo ciclo. En la tabla 11 se expone el nu-
mero de horas que corresponden a los cuatro cursos que partici-
paron en la investigacion. Como son estudios filologicos, se debe
tener en cuenta que los estudiantes de cada curso disponen de
una variedad de asignaturas cuyo idioma es el espanol, es decir,
su aprendizaje del idioma no se basa solamente en las clases de la
lengua practica, sino que también abarca las asignaturas relacio-
nadas con la lingiiistica, la literatura y la cultura. Es una informa-
cién muy importante, teniendo en cuenta la manera que tienen
los alumnos extranjeros de aprender la gramatica, dado que la
mayoria de los estudiantes polacos estudia de modo explicito.

1 Durante el primer ciclo de estudios, los estudiantes también asisten
alas clases de gramatica descriptiva, que comienzan en el segundo
semestre del primer curso con una duracién de 30 horas lectivas
y las contindan durante dos semestres en el segundo curso, suman-
do 60 horas lectivas. Sin embargo, en estas clases no se aborda el
tema de la oposiciéon modal.
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En el caso de los estudiantes de filologia, la exposicion a las
muestras de lengua es mucho més grande que la de los estudiantes
en las academias de idiomas. Ademads, los estudiantes de filolo-
gia reciben también mucha informacién mas teérica, aparte de la
practica. Sin embargo, en la presente investigacion solo se centrd
la atencién en el nimero de horas de la lengua practica (ver ta-
bla 11). Durante el transcurso de este tipo de asignaturas, es decir,
delas clases de lalengua practica, los profesores no suelen emplear
ningun manual en concreto compartido entre todos y cada uno
puede elegir los materiales con los que va a realizar su asignatura.
Por ello, algunos se decantan por el uso de un manual accesible
en el mercado y otros utilizan sus propias recopilaciones de tex-
tos o materiales auténticos que combinan con otros materiales
complementarios.

Tabla 11. Nimero de horas de ELE en la carrera de Filologia Espafiola en la
Universidad de £6dz2

Numero de horas
Total de horas por curso
Curso | Por semestre

Semestre 1 | Semestre 2 | Semestre 1 + Semestre 2

R 150 300
P2 120 120 240
o 30 [120 120 240
p 4 |60 60 120
ol 50 |30 30 60

En este estudio, participaron los estudiantes del segundo
y tercer curso de los estudios del primer ciclo y los estudiantes
del primero y del segundo curso del segundo ciclo, es decir, de
magisterio3. Los estudiantes del primer curso del primer ciclo no

2 Sino se ha indicado la fuente, las tablas han sido elaboradas por la
autora de la publicacion.

3 En la investigacion, los cursos se designaron como Curso 2 (C2),
Curso 3 (C3), Curso 4 (C4) y Curso 5 (C5).
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participaron en la investigacion, dado que, como se expuso ante-
riormente, la Universidad de £6dz les ofrece el aprendizaje desde

cero, es decir, no se exige el conocimiento previo de espaiol a la

hora de empezar los estudios. Entonces, segun el programa que

se sigue en la carrera de Filologia Espafiola, el SUBJ se introduce

en el segundo semestre del primer curso y solamente se presentan

algunos usos limitados. Ademads, se suele concentrar con mds in-
tensidad en una conjugacion correcta, aunque, hay que subrayarlo,
siempre en contexto. Sin embargo, el conocimiento relacionado

con la selecciéon modal en este grupo es escaso, por lo que no tra-
jo beneficios para la investigacion. En cuanto a la reparticion de

grupos, hay que subrayar que los grupos universitarios no son

homogéneos, teniendo en cuenta el factor etario y, por eso, se des-
cartaron como variables objeto de analisis.

En cuanto al nimero de los participantes en la investigacion,
participaron 40 alumnos del Curso 2 (C2), 42 estudiantes del Cur-
so0 3 (C3), 24 estudiantes del Curso 4 (C4) y 20 estudiantes del
Curso 5 (C5). En total, participaron 126 estudiantes (ver tabla 12).

Tabla 12. Nimero de estudiantes que participaron en la investigacién

gerico [cursoa Jcuros | cursoa | cursos
Ej. 1 40 42 24 20

bad Ej.

(']

]

=

@ E] 2 40 42 24 20
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g E] 3 40 42 24 20
S
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) E] 4 40 42 24 20
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Prueba piloto

Antes de realizar la prueba principal, se realiz6 una prueba piloto
que tuvo lugar en el afio escolar 2016-2017 con la participacion
de cuatro grupos de estudiantes de la Universidad de Lodz en la
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carrera de Filologia Espafola. En la prueba participaron 84 es-
tudiantes: 21 personas del C2, 30 personas del C3, 18 personas
del C4, y 15 personas del C5. Por medio de esa prueba piloto fue
posible recoger datos necesarios para preparar las actividades fia-
bles, observar el comportamiento de los estudiantes durante la
realizacion de los ejercicios y, finalmente, introducir cambios im-
prescindibles. De esa manera, se observé que algunas actividades
fueron demasiado largas, lo cual causaba cansancio y podia in-
fluir en el resultado final. Asimismo, se evidencid la necesidad de
afiadir ejemplos mas claros sobre como resolver un ejercicio dado
y anadir una descripcién mas detallada. El objetivo de la prueba
piloto fue detectar los errores posibles y ciertas deficiencias en los
ejercicios, pero también en los ejemplos concretos. Finalmente, se
construyeron dos pruebas de tres actividades diferentes.

Después de haber analizado las pruebas piloto, se escogieron
los ejemplos mas objetivos y se redujo su numero. También se reor-
ganizd la construccion de las actividades, sustituyendo, por ejem-
plo, el ejercicio de seleccionar una forma adecuada por completar
huecos con la forma correcta en la actividad 2, para diferenciarla
delaactividad 1 basada en un esquema similar. Es de subrayar que
la prueba piloto se desarrollé bajo modalidad presencial, asi que las
actividades también se ajustaron a la realidad presencial. No obs-
tante, la prueba oficial se llevo a cabo en la modalidad virtual.

3.1.3.

Recogida de datos

Después de la prueba piloto, se realiz la parte principal de la prue-
ba. La investigacion en cuestion se ejecuté de manera transversal
y sincrdnica, es decir, todos los participantes hicieron los ejercicios
asignados en el mismo momento, entre abril y mayo de 2021.

Al principio, se plane¢ efectuar todas las pruebas de manera
presencial con base en las actividades de la prueba piloto, pero
por la expansion del virus SARS-CoV-2 y la pandemia de la enfer-
medad COVID-19 que comenzd a finales del ano 2020, las clases
presenciales se sustituyeron por la ensefianza a distancia. Esta
situacion causo que las pruebas tuvieran que realizarse en linea.
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Para muchos estudiantes fue el primer encuentro con la ensenan-
zay el aprendizaje en linea, por lo que habia que encontrar una
manera mas fiable para llevar a cabo la investigacion planteada.
Para dicho proposito, se tuvo en cuenta el acceso mas facil a la
plataforma, las posibilidades de emplear varios tipos de activi-
dades, de recoger datos y analizarlos, y de utilizar otros factores
utiles como, por ejemplo, las restricciones temporales. Ademas,
habia que tener en cuenta también los requisitos relacionados con
la proteccion de datos personales implicados por la ley polaca.

Después del analisis pormenorizado de las herramientas ac-
cesibles para los profesores, se eligio la plataforma Moodle desti-
nada a los estudiantes de la Universidad de £6dz porque la uni-
versidad posee su propia pagina web llamada Platforma Zdalnego
Ksztatcenia Uniwersytetu L.odzkiego (Plataforma de la Enseflanza
a Distancia), basada en el sistema que se describe a continuacion.
Es una gran ventaja, dado que se omiten los tramites relaciona-
dos con la proteccion de datos por parte de terceros. Ademas, los
estudiantes acuden a la plataforma utilizando sus datos como, por
ejemplo, el correo electronico enlazado a la cuenta oficial de la
Universidad de Lodz.

Moodle es un sistema Learning Management System (LMS),
es decir, un ambiente disefiado para el aprendizaje a distancia.
Es una plataforma parcialmente gratuita que puede adquirirse
y emplearse en las escuelas publicas y en las entidades privadas.
Moodle posee un abanico de posibilidades como foros, chats, la
posibilidad de organizar exdmenes, mandar trabajos por escrito
Y, sobre todo, es una buena herramienta para realizar el analisis
de los resultados recibidos a nivel docente.

Antes de lanzar las pruebas, se cre6 un curso por separado
solamente para los estudiantes de Filologia Espafiola de la Uni-
versidad de £6dz. El acceso al curso se restringio, puesto que los
estudiantes pudieron acceder solamente con un enlace concreto
que recibieron por correo electrénico. Después de haber acce-
dido a la plataforma y haberse apuntado al curso adecuado, se
asigno a los alumnos a sus grupos correspondientes llamados
“Temas”. De esta manera, se evito el acceso indebido de los estu-
diantes de varios grupos a un tema, por ejemplo, con esta opcion,
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los alumnos podian entrar en los temas con actividades para otro
grupo y resolver las actividades, lo cual podia imposibilitar la re-
cogida adecuada de datos para el posterior analisis. Cada tema
tenia asignados seis ejercicios que se detallan a continuacién. De
los seis ejercicios, se analizaron cuatro.

Para realizar la investigacion en un tiempo determinado,
las actividades se desbloqueaban automaticamente cada cua-
tro dias para que los alumnos pudieran realizarlas a su ritmo,
pero cada actividad tuvo un limite de cinco dias de acceso. Des-
pués de los cinco dias, se cerraba el acceso y, con ello, la posibi-
lidad de efectuar la actividad. Los estudiantes podian ver el re-
sultado final de los ejercicios cerrados, pero no podian consultar
las respuestas correctas. Se empled esa solucion para eliminar la
posibilidad de aprender de los errores presentados y para que las
actividades previamente hechas por los alumnos no tuvieran nin-
gun impacto a las siguientes actividades.

Para que los alumnos cumplimentaran las actividades de mane-
ramas espontanea, sin ponerse mucho a pensar o evitar la busqueda
de las respuestas correctas en otras fuentes exteriores, se introdujo
una restriccion temporal. Para estimar el tiempo necesario para re-
solver la actividad, se organizd la segunda prueba piloto con 10 es-
tudiantes de la Universidad de £.6dZ que hablaban espaiiol y tenian
el acceso a la plataforma Moodle universitaria, pero no estudiaban
la Filologia Espafola. En la prueba participaron dos personas de
nivel A2, tres personas de nivel Bl, tres personas de nivel B2 y dos
personas de nivel C1. Se midi6 el tiempo de resolver las activida-
desy se aplico un tiempo determinado y necesario para realizar los
ejercicios. Los alumnos podian hacer cada ejercicio una sola vez.

El uso de una plataforma especializada para la enseflanza
a distancia en este tipo de investigaciones tiene tanto sus ventajas
como desventajas. Por un lado, el acceso es muy sencillo y la ob-
tencion de datos es mds facil porque existe la posibilidad de afiadir
parametros para la autocorreccion y una retroalimentacion inme-
diata. Ademads, la interfaz de la plataforma es cada vez mas intuitiva.
También los informes y el acceso a los resultados son mucho mas
claros y faciles. Por otro lado, hay que tener en cuenta que los alum-
nos pueden tener dificultades con el acceso a internet o a un dispo-
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sitivo que les permita realizar las actividades. Una de las ventajas
es también la posibilidad de hacer las actividades en un momento
mas oportuno para cada alumno, es decir, cuando uno se sienta mas
preparado para esto. Una de las desventajas es también la conexion,
dado que, si se interrumpe, los alumnos a veces pueden perder sus
resultados antes de marcar el trabajo como hecho y antes de en-
tregarlo virtualmente. En este caso, durante la participacion en la
investigacion, los estudiantes podian contactarse con la profesora

y pedir la renovacion de acceso a la actividad concreta. Durante

la presente investigacion ocurrieron tres incidencias de este tipo.

Después de haber acabado la posibilidad de resolver las actividades

asignadas, los estudiantes podian verificar sus resultados.

Al terminar el tiempo estimado para introducir las soluciones
en la plataforma, fue posible consultar las respuestas correctas
e incorrectas y también algunos parametros estadisticos. Sin em-
bargo, como son estadisticas simplificadas y su uso es mas bien
pedagogico, es decir, les ayudan a los profesores a evaluar los tra-
bajos de sus estudiantes de manera objetiva y poner notas, pero
también sin introducir criterios mas avanzados, en este trabajo
se recurrid a las herramientas de estadistica mas profesionales
como, por ejemplo, el paquete IBM SPSS Statistics 27. A lo largo
del analisis estadistico se aplicaron los siguientes métodos para
evaluar significancia estadistica de las diferencias observadas
y detectar las asociaciones entre variables (StatSoft, 2006):

o Prueba de Kolmogorov-Smirnov: una prueba no paramétrica
quessirve parala evaluacion dela conformidad de la distribucion
de las variables cuantitativas analizadas con la distribuciéon nor-
mal. Se utiliza para verificar si los datos provienen de una dis-
tribuciéon de probabilidad tedrica especifica. Esto significa que
valores de p > 0,05 (con un umbral alfa = 0,05) confirman el
cumplimiento de la suposicion de una distribuciéon normal.

o Prueba de Shapiro-Wilk: una prueba no paramétrica utilizada
para determinar si una muestra pequefa proviene de una po-
blacién distribuida normalmente. Es especialmente util para
evaluar la normalidad en muestras de tamano pequefo a mod-
erado y es una alternativa comun a la prueba de Kolmogorov-
Smirnov en tales casos.
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o Prueba de Kruskal-Wallis: prueba no paramétrica utilizada
para comparar al menos tres grupos independientes en térmi-
nos de una variable cuantitativa, y los datos no siguen una dis-
tribucién normal.

o Correlacion de Spearman (rho): mide la fuerza y la direccion de
la asociacion entre dos variables clasificadas. Es apropiada para
usar con variables medidas en una escala ordinal, asi como con
variables cuantitativas que no siguen una distribucién normal.

o Prueba de los rangos con signo de Wilcoxon para muestras
emparejadas o relacionadas: una prueba no paramétrica uti-
lizada para analizar si una variable cualitativa tiene un impacto
significativo en los resultados obtenidos. Se utiliza si los datos
no siguen una distribucién normal.

o Prueba de Friedman: una prueba utilizada para determinar
las diferencias entre mediciones realizadas en el mismo grupo
(muestras dependientes) cuando hay tres o mas mediciones (su
equivalente para dos mediciones es la prueba de Wilcoxon).

o Analisis post hoc (después del hecho): para verificar qué gru-
pos difieren entre si, dado que la prueba solo indica si hay una
diferencia significativa entre los grupos, pero no indica cuales
grupos son diferentes.

Cabe senalar que todas las actividades, a pesar de la autoco-
rreccion, se comprobaron y evaluaron de manera mas pormenori-
zada, dado que algunos ejemplos necesitaban ciertas correcciones
alahora de asignar puntos. Este trabajo fue importante también
para detectar y clasificar los errores. La plataforma no posee nin-
gun componente que les facilite a los docentes establecer criterios
y realizar clasificaciones de errores, por eso, la inica manera de
recibir este tipo de datos es hacerlo a mano. Una de las ventajas
que ofrece la plataforma utilizada es que es posible corregir el
numero de puntos a la hora de una equivocacion. Sin embargo,
el docente tiene que entrar en las respuestas de cada estudiante
por separado y aplicar cambios.

El sistema permite la descarga de los resultados junto con to-
dos los datos de los estudiantes; sin embargo, en la interfaz existe
la posibilidad de desactivar algunos criterios y datos como, por
ejemplo, el apellido o el nimero del estudiante asignado por la
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universidad. Es posible descargar los archivos en varios forma-
tos como PDF o el formato CVS. Una de las desventajas eviden-
ciadas durante la investigacion y la recogida de datos es que los
archivos con los resultados no eran muy intuitivos, por lo que la
evaluacion del material recogido fue bastante compleja. La plata-
forma no posee muchas posibilidades de filtrar los resultados.

Pararealizar el analisis de forma mas precisa, se intent6 determi-
nar también un descriptor adicional, esto es, asi como, la facilidad
en cuanto a la prueba, las actividades y los ejemplos determinados.
Para establecerlo, se recurrid alos siguientes esquemas: facilidad de
prueba, facilidad de la actividad, facilidad de ejemplo:

suma de puntos obtenidos

tudiant
o Facilidad de prueba = pof esTuciantes

suma de puntos posibles
para obtener

suma de puntos obtenidos
por estudiantes por actividad

« Facilidad de actividad =
suma de puntos posibles
para obtener

suma de puntos obtenidos

or estudiantes por una frase
o Facilidad de ejemplo = P P

suma de puntos posibles
para obtener por una frase

Parala interpretacion, se aplicaron las siguientes categorias de
Niemierko (1999) (ver tabla 13):

Tabla 13. Valor de indice de facilidad y su interpretacion

Valor de indice de facilidad

0,00-0,19 Muy dificil

0,20-0,49 Dificil

0,50-0,69 Moderadamente dificil
0,70-0,89 Fécil

0,90-1,00 Muy facil
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3.14.

Construccion de pruebas

Durante el desarrollo de la presente investigacion, se emplearon
dos actividades (actividad 1 y actividad 2) diferentes, divididas en
cuatro partes mas cortas que los estudiantes podian resolver por
separado (ejercicios). Esto se debe a que una prueba con una dura-
cion extensa puede causar cansancio e influir de manera negativa
en los resultados de la investigacion. Por eso, por la situacion rela-
cionada con la pandemia y la ensefianza a distancia obligatoria, se
decidi6 aplicar esta solucion y permitirles a los estudiantes resolver
actividades cortas. Hay que sefalar que, en la planificacion pre-
liminar, la prueba contaba con tres actividades divididas en seis
ejercicios: una actividad de la seleccion multiple, una actividad de
completar huecos y una actividad de la respuesta abierta.

Sin embargo, la tercera prueba no aporté datos fiables, dado
que, como no era obligatorio resolver todas las pruebas, los estu-
diantes no acudieron a escribir sus respuestas abiertas. Ademas,
el componente de la plataforma usado para las respuestas abiertas
de este tipo permitia el uso de los autocorrectores instalados y de
las extensiones para los navegadores como Google Chromey en las
cerradas o semicerradas, no. Asimismo, se detecté que por la im-
posibilidad de introducir los signos diacriticos, los estudiantes
no los marcaban de ninguna otra manera, lo cual influia signifi-
cativamente en los resultados. Finalmente, por un error interno,
la plataforma no registrd todos los datos, es decir, no registrd las
respuestas de todos los participantes y no habia posibilidad de re-
cuperarlas. Por esta razdn, en la prueba principal se decidié des-
cartar la tercera actividad y repetirla en las futuras investigacio-
nes relacionadas con la seleccion modal, pero aplicando otro tipo
de herramienta.

Como se menciono6 supra, los alumnos podian resolver cada
ejercicio por separado, pero con un limite temporal. El limite
temporal no abarcaba el tiempo destinado para la lectura de la
descripcion del ejercicio. La descripcion junto con el ejemplo se
presentd en polaco para evitar problemas con el entendimiento
y para no despertar dudas a la hora de resolver los ejercicios. Con
respecto a los ejemplos dentro de cada actividad, los estudiantes
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los vefan de manera aleatoria seguin el algoritmo de la plataforma
paraimpedir un supuesto intercambio de respuestas. A continua-
cidn, se describen las actividades seleccionadas.

Actividad 1 (dividida en dos ejercicios separados)

Laactividad 1 (seleccion multiple) consistié en elegir una respues-
ta adecuada de las cuatro respuestas presentadas. En la descrip-
cién del ejercicio se especifico que, en algunos casos, habia dos
respuestas correctas como maximo. Ambos ejercicios abarcaban
20 ejemplos, pues la actividad 1 constaba en total de los 40 ejem-
plos sin un contexto determinado donde los estudiantes tenian
que elegir una forma y seleccionar entre el IND o SUB]J. Entre las
cuatro respuestas posibles habia una o dos formas correctas, una
o dos incorrectas segtin el punto de vista de la seleccién modal
y una forma verbal que no existe. Ambos ejercicios tuvieron el
limite temporal de 10 minutos.

Instruccion del ejercicio: Wybierz prawidlowg wedtug Ciebie
odpowiedz (mozliwe maksymalnie dwie prawidtowe odpowiedzi
w tym samym przyktadzie!).

Actividad 2 (dividida en dos ejercicios separados)

Laactividad 2 (completar) tuvo como proposito completar huecos.
Los alumnos tenian que leer dos textos con huecos y tenian que
completarlos con una forma verbal correcta, teniendo en cuen-
ta tanto el modo como su tiempo adecuado. Cada texto tenia 20
huecos, con un total de 40 ejemplos en la actividad 2. El objetivo
del ejercicio fue comprobar qué formas verbales iban a emplear
los alumnos en los ejemplos incrustados en un contexto deter-
minado.

Como era una actividad autocorregible que asignaba puntos
automaticamente, era necesario introducir mas respuestas cor-
rectas posibles para evitar la correccidon errénea por parte de
la plataforma. Los participantes tenian también la posibilidad
de introducir dos formas verbales si decidian que, en un caso

4 Traduccién: “Selecciona una respuesta adecuada. En cada ejemplo
son posibles dos respuestas como maximo”.
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determinado, se podia emplear tanto el verbo en IND como en
SUBJ, por lo que tenian que separar las formas con coma.

Instruccidn del ejercicio: Wpisz prawidtowg wedtug Ciebie
odpowiedz (mozliwe maksymalnie dwie prawidlowe odpowiedzi
w tym samym przykladzie!).

Jezeli uznasz, ze mozliwe sq dwie odpowiedzi, mozesz je wpisac
po przecinku, np. bailamos, bailemos. Jezeli potrzebujesz znakow
specjalnych, skopiuj i wklej: 4 6 1 é 1i 1.

En ambas actividades, las instrucciones se tradujeron en color
rojo, con el fin de llamar la atencion de los estudiantes y animar-
los a que conocieran las actividades. A su vez, se agregd una noti-
ficacion con los signos diacriticos que los participantes podian co-
piary pegar silos necesitaban y no disponian del teclado espaol.
Todos los ejercicios de la actividad 2 tuvieron el limite temporal
de 12 minutos (ver tabla 14).

Tabla 14. Limite temporal de las pruebas

Duracién Numero de | Tipo del
en minutos | ejemplos | ejercicio

- Ejercicio 1 20 Cerrada
kS
7=
S
s Ejercicio2 |10 20 Cerrada
<
B Ejercicio3 |12 20 Cerrada
Ejercicio4 |12 20 Cerrada

En total 44 minutos 80 ejemplos

5 Traduccion: “Completa con una forma adecuada (en cada ejemplo
son posibles dos respuestas como maximo). Si piensas que hay dos
formas posibles, las puedes escribir poniendo una coma entre ellas,
ej. bailamos, bailemos. Si necesitas signos especiales, copia y pega:

7 ~

agiéan”.

Los errores de la seleccién modal en la interlengua...



3.1.5.

Variables

El presente trabajo tuvo como proposito efectuar el AE en la selec-
cién del modo adecuado y analizar si existen factores que pueden
influir en los resultados recibidos. Por eso, uno de los pasos primor-
diales fue establecer las variables adecuadas. Para llevar a cabo di-
cha investigacion, se escogieron tres variables independientes: afio
de estudios (nimero de horas), tipo de actividad y tipo de clausula.
En ese sentido, se analizo6 si las variables presentadas influyeron de
manera significativa en el nimero de las respuestas correctas.

En cuanto a la variable relacionada con el numero de horas
realizadas, se hizo especial énfasis en el numero de las clases de
lalengua practica; sin embargo, como se menciond en el aparta-
do dedicado a la presentacion de los participantes, los estudian-
tes tienen también otras asignaturas en espafol, donde también
aprenden aspectos gramaticales de un modo mas o menos expli-
cito o implicito.

En lo que concierne al tipo de actividad, se propuso observar
si existe un factor significativo entre dos tipos de actividades que,
por un lado, son similares, dado que son actividades cerradas;
y, por otro lado, una de ellas consiste solamente en seleccionar
una respuesta adecuada de las respuestas presentadas y la segun-
da en completar huecos que aparecen en un contexto concreto
donde también el alumno puede observar, por ejemplo, algunos
factores pragmaticos.

Una de las variables mas importantes fue el tipo de clausulas,
puesto que existen muchos casos en los que la seleccion modal en
espanol no es compatible con la seleccion modal en polaco. Por el
hecho de que, en ocasiones, es muy complicado detectar la fuente
de un error concreto, es de suponer que muchos de ellos estén re-
lacionados con la influencia negativa de la lengua materna de los
alumnos; sin embargo, como se subrayd, no se puede afirmar con
toda la seguridad. No obstante, es posible detectar qué tipo de la
cldusula provoca més problemas y si existen algunas diferencias
entre los grupos en este aspecto.

Como se indicé anteriormente, en esta investigacion no se tuvo
en cuenta la edad de los estudiantes, puesto que, a diferencia de las
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escuelas primarias o secundarias, los estudiantes en las universida-
des no son de la misma edad. Ademds, en este caso, el factor etario
se considero no significativo para la investigacion en general.

3.1.6.

Preguntas de investigacion

Ademas de las variables presentadas en el apartado anterior, se
establecieron cuatro preguntas de investigacion junto con las hi-
potesis nulas (Ho) y alternativas (H;). La hipdtesis nula (Ho) se
refiere a la afirmacion contraria a la hipotesis presentada por el
investigador, es decir, la hipotesis alternativa.

P1. ;Depende el numero de respuestas correctas en la
seleccion modal del niumero de horas realizadas (curso)?

H, El nimero de respuestas correctas en la seleccion modal no
depende del nimero de horas de espaiiol realizadas (curso).

H, El numero de respuestas correctas en la selecciéon modal
depende del nimero de horas de espanol realizadas (curso). Los
estudiantes que han realizado mas horas de espafiol obtienen un
mayor nimero de respuestas correctas, lo que indica que las horas
de estudio son un factor relevante.

P2. ;Depende el nimero de respuestas correctas en la
seleccion modal del tipo de la actividad gramatical (seleccio-
nar/completar)?

H, El nimero de respuestas correctas en la seleccion modal no
depende del tipo de la actividad.

H, El nimero de respuestas correctas en la seleccion modal
depende del tipo de la actividad gramatical (seleccionar/comple-
tar). Los estudiantes obtienen un mayor nimero de respuestas
correctas en actividades tipo “seleccionar la respuesta” que en ac-
tividades tipo “completar”, lo que indica que el tipo de la actividad
es un factor relevante.

P3. ;Depende el nimero de respuestas correctas en la
seleccion modal del tipo de clausula (sustantiva/adverbial/
adjetiva)?

H, El nimero de respuestas correctas en la seleccion modal no
depende del tipo de cldusula.
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H, El numero de respuestas correctas en la selecciéon modal
depende del tipo de clausula. Los estudiantes obtienen un mayor
numero de respuestas correctas en las clausulas donde la selec-
cién modal es igual o se asemeja a la de la lengua materna de los
estudiantes, lo que indica que el tipo de clausula es un factor re-
levante.

P4. ;Depende el nimero de respuestas correctas en las
clausulas de la seleccion doble del niimero de horas de espaiiol
realizadas (curso)?

H, El nimero de respuestas correctas en las cldusulas de la
seleccion doble no depende del nimero de horas de espafiol rea-
lizadas (curso).

H, El nimero de respuestas correctas en las clausulas de la se-
leccion doble depende del niimero de horas de espaiiol realizadas
(curso). Los estudiantes que han realizado mads horas de espanol
obtienen un mayor nimero de respuestas correctas en la seleccion
modal doble, lo que indica que las horas de estudio son un factor
relevante.

3.2.

El analisis del material y los resultados

En este apartado se analizan los datos recogidos durante la in-
vestigacion. Para dicho proposito, se describen las facilidades, se
despliegan los analisis estadisticos relacionados con las variables
anteriormente enunciadas, se detallan los resultados de cada ac-
tividad por separado y, finalmente, se expone una tipologia de
errores detectados durante la realizacion de las pruebas.

3.2.1.

indice de facilidad

Para empezar el analisis, se establecieron los criterios para con-
tar la facilidad mencionada en el apartado 3.1.3. En la tabla 15 se
observa que el nivel de la facilidad subi6 en funcién del curso y su
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nivel de avance, obteniendo los siguientes resultados: 0,52 (C2),
0,64 (C3), 0,68 (C4) y 0,73 (C5). Es sintesis, para los tres primeros
grupos las actividades resultaron moderadamente dificiles y para
el ultimo grupo (C5) faciles.

Tabla 15. Facilidad de la actividad 1

Facilidad | 0,52 | 0,64 | 0,68 | 0,73 |

Ademas, se conto el porcentaje de las respuestas muy dificiles,
dificiles, moderadamente dificiles, faciles y muy faciles parala ac-
tividad 1 (ver tabla 16, figura 1). Para todos los grupos, el nimero
de los ejemplos muy dificiles representa el 2,5%. Las respuestas
dificiles representan el 42,5% en C2; el 10% en el C3; el 22,5% en
el C; yel 7,5% en el C5. Las respuestas moderadamente dificiles
representan el 35% en el C2; el 40% en el C3; el 17,5% en el C4;
y el 27,5% en el C5 de todas las respuestas. Las respuestas faciles
representan el 17,5% en el C2; el 40% en el C3; el 32,5% en el C4;
y el 30% en el C5 de todas las respuestas. Por ultimo, las respuestas
muy féciles representan el 2,5% en el C2; el 7,5% en el C3; el 25%
enel C4;yel 32,5% en el C5 de todas las respuestas.

Por otra parte, se pudo evidenciar que, entre los grupos defi-
nidos, hubo varias diferencias inesperadas como, por ejemplo, el
mayor numero de las respuestas dificiles en el C4 en comparacion
con el C3 que puede ser el resultado de poca practica en los niveles
mas avanzados. Sin embargo, los resultados demuestran que la
facilidad crece con el nivel de los estudiantes, lo cual es un efec-
to esperado; aunque en la categoria de las respuestas muy faciles
y faciles se espera un numero mas elevado entre los cursos mas
avanzados. Como se puede observar en la tabla 16 y en la figura 1,
la diferencia entre el niimero de las respuestas dificiles y modera-
damente dificiles es bastante significativa entre los cursos C4 y C5,
aunque son niveles avanzados. También se perciben discrepan-
cias entre el C2 y el C3; sin embargo, los estudiantes del C2 son
principiantes en cuanto a la seleccién modal, por lo que se espera
que el resultado sea siempre menor que del resto de los grupos.
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Tabla 16. Porcentaje de respuestas segun su facilidad

2,5 2,5 2,5

2,5
Dificil 42,5 10,0 22,5 7,5
Moderadamente dificil | 35,0 40,0 17,5 27,5
Fécil 17,5 40,0 32,5 30,0
_ 2,5 7,5 25,0 32,5
45
40
35
30
25
20
15
10
. | [
, HEN n
muy dificil dificil mod. dificil facil muy facil

M Curso2 mCurso3 mCurso4 Curso 5
Figura 1. Porcentaje de respuestas segun su facilidad, actividad 16

En relacion con la actividad 2, se constaté que la facilidad es
de 0,48 en el C2; 0,64 en el C3;0,68 en el C4;y 0,7 en el C5. En ese
sentido, para un grupo la actividad resulté dificil, para dos gru-
pos moderadamente dificil y facil para un grupo (ver tabla 17).

Tabla 17. Facilidad de la actividad 2

0,64 | 0,68 | 0,75 |

Facilidad

6 Sino se ha indicado la fuente, las figuras han sido elaboradas por la
autora de la publicacién.
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Ademas, se conto el porcentaje de las respuestas muy dificiles,
dificiles, moderadamente dificiles, faciles y muy faciles para la
actividad 1 (ver tabla 18, figura 2). Como se observa en la tabla 18,
las respuestas muy dificiles representan el 15% de todas las res-
puestas; sin embargo, para el resto del grupo no se detectaron los
ejemplos muy dificiles. Las respuestas dificiles representan el 35%
en el C2;el 17,5% en el C3; el 20% en el C4;y el 7,5% en el C5. Las
respuestas moderadamente dificiles representan el 35% en el C2;
el 22,5% en el C3; el 25% en el C4; y el 22,5% en el C5. Las repues-
tas faciles representan el 12,5% en el C2; el 50% en el C3; el 25% en
el C4;yel30% en el C5. Las respuestas faciles representan el 2,5%
enel C2;el 10% en el C3; el 30% en el C4;y el 40% en el C5.

En este caso, también se pudo constatar que en el C4 surgieron
mas respuestas dificiles y moderadamente dificiles en contraste
con el C3, pero el numero de las respuestas faciles fue mucho mayor
en el C3 que en el C4. Sin embargo, el C4 obtuvo el nimero mas
elevado de las respuestas muy faciles. En el caso del C5, se evidencid
un avance progresivo, siendo esta una situacion deseada como en el
caso del C3, dado que observd que hasta en las respuestas faciles el
numero crece, pero en los ejemplos muy féciles cae. Es una situacion
explicable y deseada, por el hecho de que los estudiantes del C3 estan
en el momento mas intensivo de aprender y realizar las actividades
relacionadas con la seleccion modal. Ademas, es explicable el numero
elevado de las preguntas muy dificiles en el C2 comparando con la
actividad 1, puesto que en la actividad 2, aunque también es una res-
puesta del tipo cerrado, los estudiantes tuvieron que rellenar huecos
con las formas adecuadas. En el caso de la actividad 1, solamente se
limitaron a escoger una respuesta de las cuatro respuestas ofrecidas.

Tabla 18. Porcentaje de respuestas segun su facilidad

15,0 0,0 0,0 0,0

Dificil 35,0 17,5 20,0 7,5

Moderadamente dificil 35,0 22,5 25,0 22,5
Fécil 12,5 50,0 25,0 30,0
Muy fécil 2,5 10,0 30,0 40,0
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Figura 2. Porcentaje de respuestas segun su facilidad, actividad 2

Como se detalla en la figura 3, la facilidad de las actividades
crece con el nivel de los estudiantes.

0,9
0,8

0,7

0
0
0
0
0
0
0

Actividad 1 Actividad 2

Vow N o

=

B Curso2 M®Curso3 mCurso4 mCurso5

Figura 3. Comparacién del indice de facilidad en las actividades 1y 2
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3.2.2.

Resultados estadisticos y analisis de variables

En el presente apartado se describen los resultados de los analisis
realizados con el uso del paquete modular de IBM SPSS Statistics 27.
Con él, se calcularon estadisticos descriptivos, se ejecutaron pruebas
de cumplimiento dela distribucién normal y una serie de analisis de
correlacion y pruebas de Kruskal-Wallis, Wilcoxon y Friedman. En
este caso, se supuso que el nivel de significacion era a = 0,05.

3.2.2.1. Resultados globales

Estadisticas descriptivas basicas de las variables cuantitativas
medidas

En primera instancia, se analizaron las estadisticas descriptivas ba-
sicas junto con las pruebas de Kolmogorov-Smirnov y Shapiro-Wilk
para examinar el cumplimiento de la distribucién normal de las va-
riables cuantitativas incluidas en el estudio para todo el grupo de in-
vestigacion y por afio de estudio. En conjunto, los resultados de to-
daslas estadisticas descriptivas calculadas junto con los resultados de

las pruebas de distribucién normal se presentan en los cuadros 1y 2.

Cuadro 1. Estadisticas descriptivas basicas de las variables cuantitativas medidas
junto con la prueba Kolmogérov-Smirnov para toda la muestra de investigacion?

) 0 D
Resultad -
esultadoglo- | 1, 1 )c 14 26,63 | 5,82]-0,95 | 0,77 |500 |3470 |03 |<0001
bal delaact. 1
Resultado glo-
UGO8 1126 124,22 (25,75 | 7,64 |-1,12 [ 1,45 [0,00 35,50 |0,11 |< 0,001
bal dela act. 2
Sustantivas |126 [0,82 (0,88 [0,22(-1,58 3,59 |0,00 |1,20 0,11 |< 0,001
Adjetivas 126 {0,95 |0,99 |0,28/-0,18 1,29 (0,00 |1,68 0,10 | 0,002
Adverbiales [126 | 0,66 [0,71 |0,24(-0,20 [-1,24 | 0,23 |1,14 0,13 |< 0,001
Seleccid
cecclon 1126 048 (0,50 0,111-1,29 |3.35 |0,06 |074 |0,14 |<0,001
doble
Nota. N: nimero de participantes; M: media; Me: mediana; SD: desviacién estandar;
Sk.: asimetria; Kurt.: curtosis; K-S: resultado de la prueba de Kolmogérov-Smirnov;
p: significancia de la prueba de Kolmogdrov-Smirnov.
7 Los cuadros han sido elaborados por la autora de la publicacién.
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Segtn los datos resumidos en el cuadro 1, para todas las varia-
bles se registr6 un resultado significativo de la prueba de Kolmo-
goérov-Smirnov, lo que significa que estas distribuciones se des-

vian significativamente de la distribucion normal. Basandose en
esto, se decidio realizar pruebas no paramétricas para todas las

variables medidas en todo el grupo de investigacion.

Cuadro 2. Estadisticas descriptivas basicas de las variables cuantitativas medidas
con la prueba de Shapiro-Wilk, desglosadas por curso

Curso N |M Me |SD |Sk. |Kurt.|Mini. |Maks|W |p
1
Resultado 0151 3 12045 (4,93 0,07 095 |895 |3470 |0.98 | 0,688
actividad 1
Resultado
2 . 40 (18,38 {19,00 |5,33 [-0,96 | 2,16 0,00 (27,00 [0,94 {0,039
actividad 2
Resultado
40 | 39,70 {40,33 | 8,07 |-1,56 |4,56 8,95 |52,20 |0,88 | 0,001
global
Resultado | ) 1)< 70 (26,80 577 |-1,07 1,04 9,50 [3450 | 0,92 |0,006
actividad 1
Resultado
3 . 42 (25,70 127,00 (7,20 [-2,19|6,35 0,00 [34,50 |0,79 [< 0,001
actividad 2
Resultado
42 (51,40 |54,13 (10,80 |-2,52|7,52 9,50 64,95 | 0,74 |< 0,001
global
Resultado | )\ 10 132773 (520 |-358 1525 |5.00 |31,50 | 0,60 |< 0,001
actividad 1
Resultado
4 . 24 125,79 128,50 | 7,98 |-2,11 (4,46 0,00 [33,00 |[0,75 [< 0,001
actividad 2
Resultado
24 152,92 (56,23 (11,89 |-3,14 {11,76 |5,00 63,85 0,65 |< 0,001
global
Resultad
esutado 150 129,22 (30,13 3,78 |-2,66 [9,44 1545 [33,85 |0,73 |< 0,001
actividad 1
Resul
5 |Resultado 1,0 150 90 13025 (3,08 |-0,12 Lo,94 |25.50 [35,50 |0,94 | 0,205
actividad 2
Resul
esultado 1) | 0125905 |45 |-0,16|006 |49.45 |67.35 | 0,95 | 0,380
global
Nota. N: nimero de personas; M: media; Me: mediana; SD: desviacidn estandar;
Sk.: asimetria; Kurt.: curtosis; W: resultado de la prueba de Shapiro-Wilk;
p: significancia de la prueba de Shapiro-Wilk.
En linea con lo anterior, para casi todas las variables del cuadro 2
se registr6 un resultado significativo de la prueba de Shapiro-Wilk,
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lo que significa que la mayoria de las distribuciones difieren signifi-
cativamente de la distribucién normal. Adicionalmente, se encon-
tré que el numero de personas en cada curso es desigual (y% = 11,78;
p=0,008). Con base en esto, se decidi6 realizar pruebas no paramé-
tricas para todas las variables, desagregadas por afio de estudio.

Diferencias en el resultado global de las actividades1y2yenla
suma de ambas actividades entre los alumnosdel C2,C3,C4yC5

Las pruebas de Kruskal-Wallis se aplicaron para analizar las dife-
rencias en el resultado global de las actividades 1 y 2 y en su suma
entre los alumnos del C2, C3, C4 y C5. Los resultados se presen-
tan en el cuadro 3 yla figura 4.

Cuadro 3. Los resultados de las pruebas de Kruskal-Wallis para las diferencias en el
resultado global de las actividades 1y 2 y su suma entre estudiantes del C2, C3,C4y C5

Curso

cuso |
2(n=40) |3(n=42) |4(n=24) |5(n=20) |
) ) ) )

Resultado

global act, 1 | 21326ca| $93(2570:415.77 (2713, 15,20 129,22,y |3,78) 39,99 < 0,001 0,32

Resultado

global act, 2 | L38bed | $33(25:702a7.20 |25.79,|7,98 130.90,5c|3,08) 58,38 < 0,001 0,47

Resultado

global 39,70,.4| 8,07|51,40,4/10,80(52,92,4/11,89|60,12,,.| 4,59| 68,27 | < 0,001| 0,55
Al + A2

Nota. M: media; SD: desviacion estandar; y* resultado de la prueba Kruskal-Wallis;
p: significancia de la prueba de Kruskal-Wallis; €% épsilon cuadrado (tamafio del
efecto); en el subindice, las letras pequefias indican los resultados de las pruebas
post hoc para diferencias significativas entre los grupos comparados.

El andlisis mostro diferencias significativas en el resultado glo-
bal de las actividades 1 y 2 y su en su suma entre los estudiantes
del C2, C3, C4y C5. Se realiz6 un analisis post hoc para averiguar
qué grupos diferian exactamente entre si. Como resultado de este
analisis, resulté que los estudiantes del C2 obtuvieron en prome-
dio el menor niimero total de puntos en las actividades 1 y 2 y en
su suma que los estudiantes de los cursos superiores. También
se observo que los estudiantes del C3 obtuvieron un menor na-
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mero total de puntos en la actividad 1 que los estudiantes del C5.
Ademas, se encontré que los estudiantes del C5 registraron, en
promedio, el mayor nimero total de puntos en las actividades 1
y 2y en su suma que los estudiantes de los grados inferiores.

70

40
30 I 1 s
20 I
10
0
2 3 4 5

Curso

B Resultado global - actividad 1  Resultado global - actividad 2
B Resultado global 1+2

Figura 4. Promedio del resultado general de las actividades 1y 2 y su suma entre
estudiantes del C2, C3, C4y C5. Las barras de error cumplen mds/menos una
desviacion estandar

Larelacion entre elresultado global de las actividades 1y 2

A continuacién, para comprobar la correlacion entre el resultado
global de las actividades 1 y 2, se realiz6 la correlacion rho de
Spearman. Los resultados del analisis se presentan en el cuadro 4.

Cuadro 4. Correlacidn entre el resultado global de las actividades 1y 2
Resultado global
de la actividad 2
Resultado global Rl :Eienth 0,41
de la actividad1 [ < 0,001

En este caso, se not6 una relacion significativa, positiva y mo-
deradamente fuerte entre el resultado general de las actividades 1
y 2. Esto significa que cuanto mayor sea el resultado general de la
actividad 1, mayor serd el resultado general de la actividad 2 en
todo el grupo de investigacion.
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Larelacion entre el resultado global de la actividad 1y la activi-
dad 2, desglosada por curso

Ademas, para analizar la relacion entre el resultado general de la
actividad 1 yla actividad 2, se realizaron las correlaciones rho de
Spearman. Los resultados del andlisis se presentan en el cuadro 5.

Cuadro 5. Correlaciones entre el resultado general de la actividad 1y la actividad 2,
desglosadas por curso

Curso Resultado general

de la actividad 2

) Resultado global | rho Spearman | 0,00

delaact. 1 p 0,988
3 Resultado global | rho Spearman |-0,05

delaact. 1 p 0,734
4 Resultado global rho Spearman | 0,16

delaact. 1 p 0,446
5 Resultado global | rho Spearman | 0,03

delaact. 1 p 0,890

Como se observa, se encontraron relaciones no signiﬁcativas
entre el resultado global de la actividad 1 yla actividad 2 en los es-
tudiantes del C2, C3, C4, C5 por una muestra demasiado pequeia
para investigar este tipo de relaciones.

Diferencias entre el nimero de los puntos obtenidos en las acti-
vidades1y2

Luego, para analizar las diferencia entre el nimero de puntos obte-
nidos en las actividades 1y 2, se realizé la prueba de Wilcoxon. Los
resultados de la prueba se exponen en el cuadro 6 y en la figura 5.

Cuadro 6. Resultados de las pruebas de Wilcoxon para las diferencias entre el
nimero de puntos obtenidos en las actividades 1y 2

Actividad 2

Resultado |25,14 | 5,82 |[24,22 | 7,64 |3493,50 |0,217 | 0,14

Nota. M: media; SD: desviacion estandar; Z: resultado de la prueba de Wilcoxon;
p: significancia de la prueba de Wilcoxon; r: coeficiente de rangos de la correlacion
de dos series para pares emparejados (tamafo del efecto).
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No se observaron las diferencias significativas entre el nimero
de puntos obtenidos en las actividades 1y 2.

35
30
25

20

15

10

Resultado global - actividad 1 Resultado global - actividad 2

Figura 5. El promedio de los puntos recibidos en las actividades 1y 2. Errores: -/+ 1 SD

3.2.2.2. Resultados estadisticos segun tipo de clausula

En este apartado se presentan los resultados de los andlisis reali-
zados con el uso del paquete IBM SPSS Statistics 27. Con él, se cal-
cularon estadisticos descriptivos, se ejecutaron pruebas de cum-
plimiento de la distribuciéon normal y una serie de analisis de
correlacion y pruebas de Kruskal-Wallis. En este caso, se supuso
que el nivel de significaciéon era a = 0,05.

Estadisticas descriptivas basicas de variables cuantitativas
medidas

Posteriormente, se analizaron las estadisticas descriptivas basicas

junto con las pruebas de Kolmogdrov-Smirnov y Shapiro-Wilk,
las cuales examinaron el cuamplimiento de la distribucién normal

de las variables cuantitativas incluidas en el estudio para todo el

grupo de investigacion y por curso. En conjunto, los resultados de

todas las estadisticas descriptivas calculadas junto con los resul-
tados de las pruebas de distribucién normal se presentan en los

cuadros 7y 8.
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Cuadro 7. Estadisticas descriptivas basicas de las variables cuantitativas medidas
con la prueba Kolmogdrov-Smirnov para toda la muestra de investigacion

N |M Me |SD |Sk. |Kurt.|Mini. | Maks.,K-S |p

Actividad 1

Sustantivas | 126 |13,09|13,93 3,82 |-1,85 [3,91 |0,00 |17,70 | 0,13 |< 0,001

Adjetivas 126 | 3,96 | 4,40 |1,34 |-0,66 |0,24 |0,00 |6,50 |0,15 [<0,001

Adverbiales | 126 | 8,09 | 8,40 |2,24 |-0,32 | 0,03 |0,50 |13,50 | 0,10 | 0,003

Seleccion
doble

126 3,99 |4,00 | 0,79 |-0,65 [3,04 |1,00 |6,50 |0,24 |<0,001

Actividad 2

Sustantivas | 126 | 14,10 15,00 | 4,60 [-0,98 |1,08 | 0,00 |22,00 | 0,09 | 0,008

Adjetivas 126 | 3,66 |3,50 |2,01 0,97 |2,18 |0,00 |10,50 |0,27 |<0,001

Adverbiales | 126 | 6,46 | 7,75 | 3,82 |-0,33 |-1,42 | 0,00 |11,50 | 0,18 |< 0,001

Seleccio
CECCOn 196 14,10 4,50 [1,39 |-078 | 0,82 | 0,00 |7,00 |0,14 |<0,001
doble
Nota. N: nimero de personas; M: media; Me - mediana; SD: desviacion estandar;
Sk.: asimetria; Kurt.: curtosis; K-S: resultado de la prueba Kolmogdrov-Smirnov;
p: significancia de la prueba de Kolmogdrov-Smirnov.

Segun los datos resumidos en el cuadro 7, para todas las va-
riables se registré un resultado significativo de la prueba de Kol-
mogorov-Smirnov, lo que significa que estas distribuciones se
desvian significativamente de la distribuciéon normal. Sobre esta
base, se decidié realizar pruebas no paramétricas para todas las
variables medidas en todo el grupo de investigacion.

Cuadro 8. Estadisticas descriptivas basicas de las variables cuantitativas medidas
con la prueba Shapiro-Wilk, desglosadas por curso
Curso N | M Me |SD | Sk. | Kurt.| Mini. | Maks. W | p
Actividad 1
Sustantivas |40 |11,24|11,50 3,67 |-1,44|2,83 | 0,95 |[17,55 | 0,86 |< 0,001
2 Adjetivas 40 | 3,44 |3,50 |1,21 | 0,01 |-0,52 | 1,45 5,90 0,94 | 0,037
Adverbiales |40 | 6,65 | 6,50 [1,79 | 0,46 | 0,48 | 3,45 |[11,30 | 0,97 | 0,256
Seleccio
CECOn 40 13,95 (4,00 |0,98|-004]1,10 [1,50 [650 |094 0,034
doble
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N |M |Me |sD | sk. | Kurt|Mini. Maks. w |p

Actividad 2

Sustantivas |40 | 11,16 11,50 | 3,49 | -0,44] 1,69 | 0,00 |19,00 | 0,96 [ 0,233
, | Adjetivas |40 [5,18 [550 |2,73 [-021[-0,10 [ 0,00 [10,50 |095]0,102

Adverbiales |40 | 2,04 2,50 | 0,94 |-0,91]0,27 [0,00 |3,50 |083]<0,001

Zzll;cecm 40 331 [3,25 | 1,05 |-0,68]1,09 | 0,00 |500 |0,94 0,044

Actividad 1

Sustantivas |42 | 13,48 [ 14,20]3,63 [ -2,30] 6,57 [ 0,00 [17,70 [ 0,77 [< 0,001

Adjetivas |42 | 3,99 4,550 |1,43 [-0,97/ 0,69 | 0,00 |6,00 |0,90]0,002

Adverbiales |42 | 8,23 | 8,20 | 2,60 | -0,34] 0,49 | 0,50 |13,50 | 0,97 | 0,383

Seleccién | ) 1401 400 | 071 |-042]270 | 200 [595 | 087 |<0001
5 doble

Actividad 2

Sustantivas |42 | 14,32 15,50 4,92 [ -1,41]2,08 | 0,00 |20,50 | 0,88 [< 0,001

Adjetivas |42 | 2,83 |3,50 | 0,98 |-1,41|1,64 | 0,00 |4,00 |0,80 |< 0,001

Adverbiales |42 | 8,55 |9,00 | 2,58 |-1,84]4,21 | 0,00 |11,50 |0,82[<0,001

zf)tf:lon 42 431 |450 |1,58 |-1,07| 0,96 | 0,00 |650 |0,91 0,003

Actividad 1

Sustantivas | 24 | 14,04 | 14,50 ] 3,53 | -2,92]10,96] 0,00 | 17,50 | 0,70 [< 0,001

Adjetivas |24 | 4,51 4,95 |1,38 |-1,57/3,88 | 0,00 |650 |087]0,007

Adverbiales |24 | 857 9,00 |1,30 |-1,33] 1,51 |500 |10,00 |0,86 0,003

Seleccion | 4 1561 4,00 | 0,66 |-3.63]1577| 1,00 |450 | 052 |<0,001
4 doble

Actividad 2

Sustantivas | 24 | 15,23 | 16,50 | 4,08 [ -2,66] 8,40 [ 0,00 |20,00 [ 0,70 [< 0,001

Adjetivas |24 | 3,00 |3,50 |1,20 |-2,15[3.29 | 0,00 [4,00 |0,53 |<0,001

Adverbiales | 24 | 7,56 | 8,50 | 3,50 | -1,32] 0,82 | 0,00 |11,50 | 0,81 | 0,001

(Slzl&c:lon 24 (4,08 [450 |1,19 |-2,05]537 (0,00 |550 |0,80 |<0,001

Actividad 1

Sustantivas | 20 | 14,83 [ 15,65 | 3,55 | -3,40]13,19] 1,00 | 17,50 | 0,59 | < 0,001
5 [Adetivas |20 [426 [4,50 [ 0,97 [-026[-089 [250 [550 [0.90 0,037

Adverbiales |20 |10,13[10,00] 0,82 | 0,49 | 0,03 | 895 [12,00 | 0,96 | 0,450

Zf)tf:lon 20 [427 [445 |068|-1,71]6,52 [2,00 |550 |0,78 |<0,001
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Cuadro 8.

‘M |Me |SD | sk. . Mini.| Maks.| W | p
Actividad 2
Sustantivas | 20 | 18,13 | 18,50 | 2,26 | 0,57 |-0,42 | 14,00 | 22,00 | 0,93 | 0,141
5 [Adjetivas 20 [3,18 [3,50 [0.52[-1,11]-048 [2,00 [3.50 [0.63[<0,001
Adverbiales | 20 | 9,60 | 9,50 | 1,55 | -0,08|-1,31 | 7,00 | 11,50 | 0,89 | 0,032
Seleccién | 0 1525 550 | 072 | 054|082 |400 |700 |087] 0013
doble

Nota. N: nimero de personas; M: media; Me: mediana; SD: desviacién estandar;
Sk.: asimetria; Kurt.: curtosis; W: resultado de la prueba de Shapiro-Wilk;
p: significancia de la prueba de Shapiro-Wilk.

Asimismo, para casi todas las variables del cuadro 8 se registrd
un resultado significativo de la prueba de Shapiro-Wilk, lo que se
traduce en que la mayoria de las distribuciones difieren signifi-
cativamente de la distribucién normal. Adicionalmente, se noto
que el numero de personas en cada afio es desigual (y2 = 11,78;
p =0,008). De acuerdo con esto, se decidio realizar pruebas no
paramétricas para todas las variables, divididas por curso.

Resultados entre el niimero de respuestas correctas en las clau-
sulas especificas (sustantivas, adjetivas, adverbiales) y de doble
seleccion

Sumado a lo anterior, para comprobar las diferencias entre el nu-
mero de respuestas correctas en las clausulas especificas (sustanti-
vas, adjetivas, adverbiales) y de seleccion doble, se realizé la prue-
ba de Friedman, trabajando en la puntuacién promediada por el
numero diferente de clausulas en cada categoria. Los resultados
del analisis se presentan en el cuadro 9 y en la figura 6.

Cuadro 9. Los resultados para la prueba de Friedman para las diferencias en el
nimero de respuestas correctas entre las cldusulas mas especificas (sustantivas,
adjetivas, adverbiales) y de doble seleccién

G namie G5
biales doble

Resultado O,82Cd

0,22(0,95.4 | 0,28 |0,66,p4]0,24 | 0,48, 0,11 |219,81 < 0,001|0,58
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Nota. M: media; SD: desviacion estandar; F,: resultado de la prueba de Friedman;
p: significancia de la prueba de Friedman; W de Kendall: fuerza de tamafio;

en el indice inferior se afiadieron los resultados de las pruebas post hoc para las
diferencias mas importantes entre las variables comparadas.
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El andlisis mostrd diferencias significativas en el numero de
respuestas correctas entre las clausulas mas especificas (sustanti-
vas, adjetivas, adverbiales) y de doble seleccion. Para comprobar
en qué se diferencian exactamente estas variables entre si, se reali-
z6 un analisis post hoc. Resulté que, en promedio, los estudiantes
obtuvieron mas respuestas correctas en las clausulas sustantivas
y en las adjetivas que en otros tipos de clausulas. También se ob-
servo que, en promedio, los estudiantes obtuvieron mas respues-
tas correctas en las clausulas adverbiales que en las clausulas de
la seleccion doble, pero menos que en las clausulas sustantivas
y adjetivas. Por ultimo, los estudiantes en promedio obtuvieron
menos respuestas correctas en las clausulas con la seleccion doble
que en las otras clausulas.

1,40

1,20

0,80
0,60
0,40
0,20

0,00
sustantivas adjetivas adverbiales seleccién doble

Figura 6. El promedio de respuestas correctas en las clausulas especificas
(sustantivas, adjetivas, adverbiales) y de doble seleccidn. Las barras de error son
de-/+1SD

Diferencias en la suma de los puntos obtenidos en funcion del
tipo de la clausula, es decir, entre las clausulas especificas (sus-
tantivas, adjetivas, adverbiales) y de doble seleccion en la activi-
dad 1 entre los estudiantes delC2,C3,C4yC5

Luego, para analizar las diferencias en la suma de puntos obteni-
dos en cada tipo de clausulas relativas y en las clausulas de doble
seleccion de la actividad 1 entre estudiantes del C2, C3, C4 y C5,
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Activi-

Sustantivas

se realizaron pruebas de Kruskal-Wallis. Los resultados se pre-
sentan en el cuadro 10 yla figura 7.

Cuadro 10. El resultado de las pruebas de Kruskal-Wallis para las diferencias en

la suma de puntos obtenidos en las cldusulas sustantivas, adjetivas, adverbiales

y en las clausulas de doble seleccidn en la actividad 1 de los estudiantes del C2, C3,
C4 yC5

curso
0) [3(n=42) [4(n=24)]5(n=20) |
M [sp|m |sp|m |sp|m |[sp|X £?

11,24p.4 | 3,67 |13,48,4| 3,63 | 14,04, 3,53 | 14,83 [3,55 (30,36 |< 0,001 | 0,24

Adjetivas

3,44, 1,21 (3,99, 1,43 (4,51, |1,38 (4,26, [0,97|15,58 [0,001 |0,12

Adverbiales

6,65pc | 1,79 |8,23,4 |2,60 |8,57,4/1,30 [10,13,,,| 0,82|39,33 |< 0,001| 0,31

Seleccion

doble

0,9814,01 0,71|3,81 |0,66 4,27 0,68|7,60 |0,055 |0,06
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Nota. M: media; SD: desviacidn estandar; y* resultados de la prueba de Kruskal-
Wallis; p: significancia de la prueba de Kruskal-Wallis; £ épsilon cuadrado (tamafio
del efecto); en el subindice, las letras pequefias indican los resultados de las pruebas
post hoc para diferencias significativas entre los grupos comparados.

[ S )
o N A~ OO 0 O

II
il " I

sustantivas adjetivas adverbiales  seleccién doble

o N B~ OO

mCurso2 mCurso3 Curso 4 Curso 5

Figura 7. Suma promedio de puntos obtenidos en las cldusulas sustantivas,
adjetivas, adverbiales y en las clausulas de la doble seleccién en la actividad 1
entre los estudiantes del C2, C3, C4 y C5. Las barras de error son mds/menos una
desviacién estandar
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El analisis permiti6 evidenciar las diferencias significativas en
la suma de los puntos obtenidos en las cldusulas sustantivas, adje-
tivas y adverbiales de la actividad 1 entre los estudiantes del C2, C3,
C4y C5. Se realiz6 un analisis post hoc para averiguar qué grupos
diferian exactamente entre si. Como resultado, se concluy6 que
los estudiantes del C2, en promedio, obtuvieron el menor nimero
de puntos en las clausulas sustantivas, adjetivas y adverbiales en la
actividad 1 que los estudiantes de los cursos superiores. También se
observé que, en promedio, los estudiantes del C3 lograron un nume-
ro significativamente menor de puntos en las clausulas sustantivas de
laactividad 1 que el C5. Finalmente, se constat6 que, en promedio, los
estudiantes del C5 registraron el mayor niimero de puntos en las clau-
sulas adverbiales de la actividad 1 que otros grupos de estudiantes.

Diferencias en la suma de los puntos obtenidos en funcion del
tipo de la clausula, es decir, entre las clausulas sustantivas,
adjetivas, adverbiales y en las clausulas de doble seleccién en la
actividad 2 entre los estudiantes del C2,C3,C4y C5

También se realizaron las pruebas de Kruskal-Wallis para com-
probar las diferencias en la suma de puntos obtenidos en las clau-
sulas sustantivas, adjetivas, adverbiales y en las clausulas de doble
seleccidn en la actividad 2 entre los estudiantes del C2, C3, C4
y C5. Los resultados se presentan en el cuadro 11 yla figura 8.

Cuadro 11. El resultado de las pruebas de Kruskal-Wallis para las diferencias en la

suma de puntos obtenidos en las clausulas sustantivas, adjetivas, adverbiales y en las
clausulas de doble seleccién de la actividad 2 entre los estudiantes del C2, C3, C4y C5

Activi-

dad 2

Sustantivas |11,16p.4| 3,49 [14,32,4]4,92 [15,23,4(4,08 | 18,13,.[ 2,26 |45,19 < 0,001 0,36

Adjetivas  |5,18,.4 |273]2,83, [0,98/3,00, [1,20[3,18, [0,52[38,51]<0,001]0,31
Adverbiales [ 2,04, 4 |0,94]8,55, [2,587.56, |[3,50]9,60, |1,55]67,35|<0,001]0,54
Seleccion
doble

Nota. M: media; SD: desviacion estandar; y: resultados de la prueba Kruskal-Wallis;
p: significancia de la prueba de Kruskal-Wallis; £%: épsilon cuadrado (tamafio de
efecto); en el subindice, las letras pequefias indican los resultados de las pruebas
post hoc para diferencias significativas entre los grupos comparados.

3,31pcq | 1,05 |4,31,4 |1,58 |4,08,4 |1,19|5,25,,. |0,72]37,37 |< 0,001/ 0,30
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Se encontraron diferencias significativas en la suma de los
puntos obtenidos en las clausulas sustantivas, adjetivas, adver-
biales y en las clausulas de doble seleccion de la actividad 2 entre
los estudiantes del C2, C3, C4 y C5. Se realiz6 un analisis post
hoc para averiguar qué grupos diferian exactamente entre si.
Como resultado, se evidenci6 que, en promedio, los estudiantes
del C2 registraron el menor nimero de puntos en las clausulas
sustantivas y adverbiales y en las cldusulas de doble seleccion
de la actividad 2 que en los estudiantes de grados superiores. El
analisis también mostré que, en promedio, los estudiantes del C2
alcanzaron el mayor nimero de puntos en las clausulas adjetivas
de la actividad 2 que los estudiantes de otros cursos. Por tltimo,
se notd que, en promedio, los estudiantes del C5 consiguieron
el mayor numero de puntos en las clausulas sustantivas y en las
clausulas de doble seleccion de la actividad 2 que los estudiantes
de los grados inferiores.

22
20
18
16

: 1
ii o0l Al

sustantivas adjetivas adverbiales seleccién doble

o N B~ O @

mCurso2 mCurso3 Curso 4 Curso 5

Figura 8. Suma promedio de puntos obtenidos en clausulas sustantivas,
adjetivas, adverbiales y en las cldusulas de doble seleccidn en la actividad 2
entre los estudiantes del C2, C3, C4 y C5. Las barras de error son mas/menos
una desviacion estandar
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Larelacion entre lasumade los puntos obtenidos en las clausulas
sustantivas de las actividades 1y 2

Enlinea con lo anterior, para analizar la relacion entre la suma de
puntos obtenidos en las clausulas sustantivas de las actividades 1
y 2 se realizaron las correlaciones rho de Spearman. Los resulta-
dos del analisis se presentan en el cuadro 12.

Cuadro 12. La correlacion entre la suma de puntos obtenidos en las clausulas
sustantivas de las actividades 1y 2

Sustantivas rho Spearman 0,43
(Actividad 1) p < 0,001

El analisis mostr6 una relacion significativa, positiva y mode-
radamente fuerte entre la suma de puntos obtenidos en las clausu-
las sustantivas de las actividades 1 y 2. Esto significa que, cuanto
mayor sea la suma de puntos obtenidos en las clausulas sustanti-
vas de la actividad 1, mayor serd la suma de puntos obtenidos en

las cldusulas sustantivas de la actividad 2.

Larelacion entre la suma de puntos obtenidos en las clausulas
adjetivas de las actividades 1y 2

Asimismo, con el fin de comprobar la relacion entre la suma de
puntos obtenidos en las clausulas adjetivas de las actividades 1
y 2, se realizaron correlaciones rho Spearman. Los resultados del
analisis se presentan en el cuadro 13.

Cuadro 13. Correlaciones entre la suma de puntos obtenidos en las clausulas
adjetivas de las actividades 1y 2

rho Spearman -0,15
(Actividad 1) p 0,086

En este caso, se notd una relacién insignificante entre la
suma de puntos obtenidos en las clausulas adjetivas de las acti-
vidades 1y 2.

El analisis del material y los resultados
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Larelacion entre la suma de puntos obtenidos en las clausulas
adverbiales de las actividades 1y 2

Con el propésito de comprobar la relacion entre la suma de pun-
tos obtenidos en las clausulas adverbiales de las actividades 1 y 2,
se realizaron correlaciones rho Spearman. Los resultados del ana-
lisis se presentan en el cuadro 14.

Cuadro 14. Correlaciones entre la suma de puntos obtenidos en las clausulas
adverbiales de las actividades 1y 2

Adverbiales rho Spearman 0,45
(Actividad 1) p < 0,001

Se encontré una relacion significativa, positiva y moderada-
mente fuerte entre la suma de puntos obtenidos en las clausulas
adverbiales de las actividades 1y 2. Esto significa que, cuanto ma-
yor sea la suma de puntos obtenidos en las clausulas adverbiales
de la actividad 1, mayor sera la suma de puntos obtenidos en las
clausulas adverbiales de la actividad 2.

Relacion entre la suma de puntos obtenidos en las clausulas de
doble seleccion de las actividades 1y 2

Adicionalmente, para comprobar la relacion entre la suma de
puntos obtenidos en las clausulas de doble seleccion de las activi-
dades 1y 2, se realizaron las correlaciones rho de Spearman. Los
resultados del analisis se presentan en el cuadro 15.

Cuadro 15. Correlaciones entre la suma de puntos obtenidos en las clausulas de la
seleccién doble de las actividades 1y 2

Seleccion doble [EZESLIsnEN 0,19
(Actividad 1) p 0,029

Se observo una correlacion significativa, positiva y débil entre
la suma de puntos obtenidos en las clausulas de doble seleccion
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de las actividades 1y 2. Esto significa que, cuanto mayor sea la
suma de puntos obtenidos en las clausulas de la seleccion doble
de la actividad 1, mayor sera la suma de puntos obtenidos en las
clausulas de la seleccion doble de la actividad 2.

Larelacion entre la suma de puntos obtenidos en las clausulas
sustantivas de las actividades 1y 2, desglosada por curso de
estudio

Luego, para analizar la relacion entre la suma de puntos obtenidos
en las clausulas sustantivas de las actividades 1 y 2, desglosada
por curso, se realizaron las correlaciones rho de Spearman. Los
resultados del analisis se presentan en el cuadro 16.

Cuadro 16. Correlaciones entre la suma de puntos obtenidos en las clausulas
sustantivas de las actividades 1y 2, desglosadas por curso

Curso Sust.atltivas
(Actividad 2)

) Sustantivas rho Spearman 0,13
(Actividad 1) p 0,430

3 Sustantivas rho Spearman 0,16
(Actividad 1) p 0,321

4 Sustantivas rho Spearman 0,29
(Actividad 1) p 0,173
Sustantivas rho Spearman -0,08

> (Actividad 1) p 0,722

El analisis mostro relaciones irrelevantes entre la suma de
puntos obtenidos en las clausulas sustantivas de las actividades 1
y 2 entre los estudiantes del C2, C3, C4, C5.

Larelacion entre la suma de puntos obtenidos en las clausulas
adjetivas de las actividades 1y 2, desglosada por curso

A continuacion, para comprobar la relacion entre la suma de pun-
tos registrados en las clausulas adjetivas de las actividades 1 y 2, se
realizaron las correlaciones rho de Spearman. Los resultados del
analisis se presentan en el cuadro 17.
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Cuadro 17. Correlaciones entre la suma de puntos obtenidos en las clausulas
adjetivas de las actividades 1y 2, desglosadas por curso

e Adjetivas
(Actividad 2)

Adjetivas rho Spearman -0,17
(Actividad 1) p 0,292
Adjetivas rho Spearman -0,06
(Actividad 1) p 0,720
Adjetivas rho Spearman 0,23

(Actividad 1) P 0,285
Adjetivas rho Spearman 0,24

(Actividad 1) P 0,316

El analisis mostro relaciones irrelevantes entre la suma de
puntos obtenidos en las preguntas sobre el sustantivo de las acti-
vidades 1y 2 entre los estudiantes del C2, C3, C4y C5.

Larelacion entre la suma de puntos obtenidos en las clausulas
adverbiales de las actividades 1y 2, desglosada por curso

Asimismo, para analizar la relacion entre la suma de puntos obte-
nidos en las clausulas adverbiales de las actividades 1 y 2, desglo-
sada por curso, se realizaron las correlaciones rho de Spearman.
Los resultados del andlisis se presentan en el cuadro 18.

Cuadro 18. Correlaciones entre la suma de puntos obtenidos en las clausulas
adverbiales de las actividades 1y 2, desglosadas por curso

Curso Advc.ar!aiales
(Actividad 2)

Adverbiales rho Spearman -0,10
(Actividad 1) P 0,529
Adverbiales rho Spearman 0,12

(Actividad 1) P 0,452
Adverbiales rho Spearman 0,20

(Actividad 1) p 0,354
Adverbiales rho Spearman 0,37

(Actividad 1) p 0,106
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El andalisis mostro relaciones irrelevantes entre la suma de
puntos obtenidos en las preguntas sobre el sustantivo de las acti-
vidades 1y 2 entre los estudiantes del C2, C3, C4, C5.

La relacion entre la suma de puntos obtenidos en las clausu-
las de doble seleccion de las actividades 1y 2, desglosada por
curso

Ademas, para comprobar la relacion entre la suma de puntos
obtenidos en las clausulas de doble seleccién de las activida-
des 1y 2, desglosada por curso, se realizaron las correlaciones
rho de Spearman. Los resultados del andlisis se presentan en el
cuadro 19.

Cuadro 19. Correlaciones entre la suma de puntos obtenidos en las clausulas de
doble seleccidn de las actividades 1y 2, divididas por afio de estudio

Doble seleccion
(Actividad 2)
Doble seleccion rho Spearman 0,09
2 .
(Actividad 1) p 0,597
3 Doble seleccién rho Spearman 0,14
(Actividad 1) p 0,375
4 Doble selecciéon rho Spearman -0,12
(Actividad 1) p 0,564
5 Doble seleccién rho Spearman 0,49
(Actividad 1) p 0,030

En este caso, solo se encontrd una relacion significativa, posi-
tiva y moderadamente fuerte entre la suma de puntos obtenidos
en las clausulas de doble seleccion de las actividades 1 y 2 en el C5.
Esto significa que, cuanto mayor sea la suma de puntos obtenidos
en las clausulas de la seleccion doble de la actividad 1, mayor sera
la suma de puntos obtenidos en las cldusulas de la seleccion doble
dela actividad 2 en los estudiantes del C5.

El analisis del material y los resultados
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3.3.

Analisis y clasificacion de errores

Ademas del analisis estadistico, en el presente trabajo se pre-
senta una tipologia creada a base de los errores analizados.
Como los datos recogidos para la investigacidon son errores
relacionados solamente con la seleccién modal entre los estu-
diantes de una universidad, se decidi6 disefiar una tipologia
propia, ajustandola a las necesidades y caracteristicas del estu-
dio. En total, se analizaron 10 174 respuestas de los estudiantes.
Posteriormente, se desgranaron 2938 respuestas erroneas y se
clasificaron en categorias especificas, teniendo en cuenta los
modos verbales. Después del analisis pormenorizado, se esta-
blecieron las 10 siguientes categorias principales que se descri-
ben a continuacion. Por otra parte, se exponen los resultados
mas especificos como los tipos de errores que se detectaron y su
numero preciso. Sin embargo, considerando que los grupos no
son iguales en cuanto al nimero de participantes, se propuso
analizar cada grupo por separado en cuanto al porcentaje de
errores.

3.3.1.

Tipologia de errores

Como se menciond anteriormente, los errores analizados se di-
vidieron en 10 categorias relacionadas con las formas verbales
Y, sobre todo, con la seleccién modal adecuada. En este apartado
se presenta una breve descripcion de cada categoria.

Modo incorrecto - SUBJ > IND: todos los errores relaciona-
dos con una selecciéon modal incorrecta; es decir, en vez del modo
SUBJ, el estudiante emplea el IND.

Modo incorrecto - IND > SUBJ: todos los errores relaciona-
dos con una seleccion modal incorrecta; es decir, en vez del modo
IND, el estudiante utiliza el SUB]J.

Tiempo erréneo SUBJ: cuando el alumno usa una forma mo-
dal correcta, es decir, el SUBJ; pero, al mismo tiempo, utiliza una
forma temporal inadecuada.
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Tiempo erréoneo IND: cuando el alumno usa una forma mo-
dal correcta, es decir, el IND; pero, al mismo tiempo, utiliza una
forma temporal inadecuada.

Modo incorrecto SUBJ. > Forma en -ria: uso del pospretérito
o antepospretérito en vez de uno de los tiempos del modo SUBJ.

Forma verbal inexistente: el alumno emplea una forma verbal
errénea que no existe en espanol.

Error de persona SUBJ: cuando el alumno emplea una forma
modal correcta, es decir, el SUBJ; pero, al mismo tiempo, se equi-
voca de persona.

Error de persona IND: cuando el alumno emplea una forma
modal correcta, es decir, el IND; pero, al mismo tiempo, se equi-
voca de persona.

Verbo incorrecto: el alumno emplea un verbo incorrecto, es
decir, un verbo que cambia el significado de la frase; por ejemplo,
ser en vez de estar.

Forma infinitiva: uso del INF en vez de uno de los modos en
cuestion, es decir, el SUBJ o el IND.

Como era de esperar, las primeras dos categorias, es decir, el
uso del modo IND en vez del SUBJ o al revés, fueron las categorias
mas interesantes para investigar; sin embargo, también se detec-
taron otros usos marginalizados como, por ejemplo, el empleo de
la forma en -ria. Como fueron casos aislados, se decidié crear una
categoria asi para marcar la existencia de este tipo de error, aun-
que se propuso no dividir este grupo en sus subgrupos como tipo
dela forma en -ria o del modo SUBJ. Ahora bien, en el caso de los
tiempos verbales o las formas personales se hizo esta diferencia-
cién, dado que estos errores pueden sugerir ciertas acciones que
deberian tomar los docentes a la hora de preparar las actividades
sueltas o unidades didacticas enteras.

3.3.2.

Errores en total
Enlatabla 19 se puede observar el porcentaje de errores y respuestas

correctas. Como indican los resultados, el porcentaje de las respues-
tas correctas sube con el nivel lingiiistico de los estudiantes (ver
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figura 9). Como se observa, el C2 obtuvo el 59% de respuestas
correctas; el C3 el 72,8%; el C4 el 78,6%; y el C5 el 82,7%.

Tabla 19. Actividad 1y 2, andlisis por curso (con respuestas correctas, expresado en

porcentaje)

Final  |c2 |c3 |4 |C5
Respuestas correctas 59,0 | 72,8 | 78,6 | 82,7
Modo incorrecto SUBJ > IND 8,3 50 |44 |48
Modo incorrecto IND - SUBJ 16,4 11,0 [9,2 |6,6
Tiempo incorrecto SUBJ 53 129 (27 |21
Tiempo incorrecto IND 45 |15 0,7 |11
Modo incorrecto SUBJ > Formaen -ria | 0,9 0,8 0,8 0,4
Forma verbal inexistente 31 (31 |21 1,6
Error de persona SUBJ 0,9 0,7 |1,0 0,4
Error de persona SUBJ 03 (04 |02 |00
Verbo incorrecto 1,1 1,7 0,4 |03
Infinitivo 0,2 0,0 0,0 |00
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Figura 9. NUmero de errores por curso

Sin embargo, como en este estudio se propuso analizar los
errores que surgieron durante la investigacion, los resultados se
prepararon sin tener en cuenta las respuestas correctas y se des-
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glosaron por curso. De esa manera, se pudo evidenciar que, en
total, el mayor numero de los errores pertenecen a la categoria 2;
es decir, el uso del modo IND en vez del SUB]J. Es una situacion es-
perada, dado que los estudiantes perciben el modo IND como el
modo basico por defecto.

En ese sentido, en el C2, el 40% de los errores representa
los errores relacionados con el empleo del modo IND en vez
del SUBJ. E120,2% indica los errores asociados al empleo del
modo SUBJ en vez del IND. El 13% representa los errores rela-
cionados con el empleo erréneo del tiempo en SUBJ y el 10,9%
en IND. El 2,3% representa los errores cuando los estudiantes
aplicaron una forma en -ria en vez del SUBJ. El 7,6% represen-
ta los errores relacionados con el empleo de una forma verbal
inexistente. El 2,3% representa los errores relacionados con la
seleccion o aplicacion de una forma errénea de personas en SUBJ
y el 0,8% en IND. E1 0,4% representa el uso del INF en vez de una
forma verbal en SUBJ o IND. Finalmente, el 6,2% representa el
empleo del verbo incorrecto.

En el C3, el 40,6% representa los errores relacionados con el
empleo del modo IND en vez del SUBJ. El 18,5% representa los
errores relacionados con el empleo del modo SUBJ en vez del
IND. EI 10,8% representa los errores relacionados con el empleo
erroneo del tiempo en SUBJ y el 5,4% en IND. E1 2,9% representa
los errores cuando los estudiantes emplearon una forma en -ria
en vez del SUBJ. El 11,3% representa los errores relacionados con
el empleo de una forma verbal inexistente. El 2,7% representa
los errores relacionados con la seleccion o aplicacion de una for-
ma erronea de personas en SUBJ y el 1,6% en IND. E1 0,1% repre-
senta uso el INF en vez de una forma verbal en SUBJ o IND. Por
ultimo, el 6,2% representa el empleo del verbo incorrecto.

En el C4, el 42,9% representa los errores relacionados con el
empleo del modo IND en vez del SUBJ. El 20,5% representa los
errores relacionados con el empleo del modo SUBJ en vez del
IND. El 12,4% representa los errores relacionados con el empleo
erroneo del tiempo en SUBJ y el 3,3% en IND. El 3,5% representa
los errores cuando los estudiantes emplearon una forma en -ria
en vez del SUBJ. E1 9,8% representa los errores relacionados con
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el empleo de una forma verbal inexistente. El 4,8% representa
los errores relacionados con la seleccion o aplicacion de una for-
ma erronea de personas en SUBJ y el 0,8% en IND. El 2% repre-
senta el empleo del verbo incorrecto. En este caso, no surgieron
errores vinculados con el empleo del INF.

En el C5, el 38,4% representa los errores relacionados con el
empleo del modo IND en vez del SUBJ. El 27,7% representa los
errores relacionados con el empleo del modo SUBJ en vez del
IND. E1 12,1% representa los errores relacionados con el empleo
erroneo del tiempo en SUBJ y el 6,6% en IND. El 2,1% represen-
ta los errores cuando los estudiantes emplearon una forma en

-ria en vez del SUBJ. E19,3% representa los errores relacionados
con el empleo de una forma verbal inexistente. El 2,1% repre-
senta los errores relacionados con la seleccion o aplicacidon de
una forma errénea de personas en SUBJ y el 0% en IND. E1 0,1%
representa el empleo el infinitivo en vez de una forma verbal
en SUBJ o IND. El 1,7% representa el uso del verbo incorrecto.

En este caso, no surgieron los errores vinculados con el empleo
del INF.

Tabla 20. Actividades 1y 2, analisis por curso (sin respuestas correctas, expresado
en porcentaje)

o e lca lea ls

Modo incorrecto SUBJ > IND 20,2 | 18,5 |20,5 |27,7
Modo incorrecto IND - SUBJ 40,0 40,6 |42,9 |38,4
Tiempo incorrecto SUBJ 13,0 |10,8 |12,4 |12,1
Tiempo incorrecto IND 10,9 |5,4 3,3 6,6

Modo incorrecto SUBJ > Forma en -ria | 2,3 2,9 3,5 2,1

Forma verbal inexistente 76 11,3 {98 |93
Error de persona SUBJ 23 2,7 |48 |21
Error de persona IND 08 |16 |08 (0,0
Verbo incorrecto 2,6 6,2 2,0 1,7
Infinitivo 04 |01 |00 |00
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Figura 10. Tipos de errores por curso (expresado en porcentaje)

Resumiendo, hay que sefialar que el porcentaje mas alto de los
errores en total representa los errores del empleo del modo IND
en vez del SUBJ, esto es, el 40,5%. En el caso del empleo del modo
IND por el SUBJ es el 20,5%. Los tiempos incorrectos son el 12,1%
en SUBJ y el 7,7% en IND. Sin embargo, el empleo de la forma en

-ria en vez del SUB]J es el 2,6%. El empleo de una forma verbal
inexistente es el 9,3%. Los errores relacionados con la seleccion in-
adecuada de persona equivalen al 2,7% en SUBJ yal 1% en IND. El
empleo del verbo incorrecto es el 3,6% y el uso del INF en vez del
SUBJ 0 IND es un error marginalizado y representa el 0,2%.

Tabla 21. Actividades 1y 2, analisis de errores en total (expresado en porcentaje)

Final __________________Porcentaje

Modo incorrecto SUBJ > IND 20,5
Modo incorrecto IND -> SUBJ 40,5
Tiempo incorrecto SUBJ 12,1
Tiempo incorrecto IND 7,7
Modo incorrecto SUBJ > Forma en -ria 2,6
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Tabla 21.

Final Porcentaje

Forma verbal inexistente 9,3

Error de persona SUBJ 2,7

Error de persona IND 1,0

Verbo incorrecto 3,6

Infinitivo 0,2
3.3.3.

Errores en la actividad 1

A continuacion, se presenta el porcentaje de errores cometidos en
la actividad 1. Como se puede observar, el nimero de respuestas
correctas es bastante elevado y sube con el nivel del alumnado, as:
C2: 59,1%; C3: 71,3%; C4: 80%; y C5: 82,1%. Sin embargo, se hizo
énfasis en la descripcion mds detallada en la tabla sin respuestas
correctas (tabla 22).

Tabla 22. Errores en la actividad 1, andlisis por curso (expresado en porcentaje)

Final c2 G e o5

Modo incorrecto SUBJ > IND 159 (14,0 | 11,1 |15,0
Modo incorrecto IND - SUBJ 51,9 (48,6 | 61,9 | 58,2
Tiempo incorrecto SUBJ 11,9 |81 |58 |52
Tiempo incorrecto IND 6,8 |27 |32 |26

Modo incorrecto SUBJ] > Formaen -ria | 2,8 1,7 1,1 0,7

Forma verbal inexistente 6,0 [13,8 12,7 |15,0
Error de persona SUBJ 00 {00 |00 |00
Error de persona IND 0,0 0,0 0,0 0,0
Verbo incorrecto 47 11,1 |42 |33
Infinitivo 0,0 0,0 0,0 0,0
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En el C2, el 51,9% representa los errores relacionados con el
empleo del modo IND en vez del SUB]J. El 15,9% representa los
errores relacionados con el empleo del modo SUB]J en vez del
IND. El 11,9% representa los errores relacionados con el empleo
erroneo del tiempo en SUBJ y el 6,8% en IND. E1 2,8% representa
los errores cuando los estudiantes emplearon una forma en -ria en
vez del SUBJ. El 6% representa los errores relacionados con el em-
pleo de una forma verbal inexistente. E1 0% representa los errores
relacionados con la seleccion o aplicacion de una forma errénea de
personas tanto en SUB como en IND. El 0% representa el uso del
INF en vez de una forma verbal en SUBJ o IND. Por altimo,
el 4,7% representa el empleo del verbo incorrecto.

En el C3, el 48,6% representa los errores relacionados con el
empleo del modo IND en vez del SUB]J. El 14% representa los
errores relacionados con el empleo del modo SUB]J en vez del
IND. E1 8,1% representa los errores relacionados con el empleo
erréneo del tiempo en SUBJ y el 2,7% en IND. El 1,7% representa
los errores cuando los estudiantes emplearon una forma en -ria
en vez del SUBJ. El 13,8% representa los errores relacionados
con el empleo de una forma verbal inexistente. E1 0% represen-
ta los errores relacionados con la seleccion o aplicacion de una
forma errénea de personas tanto en SUB como en IND. El 0%
representa el empleo del INF en vez de una forma verbal en SUBJ
o IND. Finalmente, el 11,1% representa el uso del verbo incor-
recto.

En el C4, el 61,9% representa los errores relacionados con el
empleo del modo IND en vez del SUBJ. El 11,1% representa los
errores relacionados con el empleo del modo SUBJ en vez del
IND. El 5,8% representa los errores relacionados con el empleo
erréneo del tiempo en SUBJ y el 3,2% en IND. El 1,1% representa
los errores cuando los estudiantes emplearon una forma en -ria
en vez del SUBJ. El 12,7% representa los errores relacionados
con el empleo de una forma verbal inexistente. E1 0% represen-
ta los errores relacionados con la seleccion o aplicacion de una
forma errénea de personas tanto en SUBJ como en IND. El 0%
representa el uso del INF en vez de una forma verbal en SUBJ
0 IND. E1 4,2% equivale al empleo del verbo incorrecto.
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En el C5, el 58,2% representa los errores relacionados con el
empleo del modo IND en vez del SUB]J. El 15% representa los
errores relacionados con el empleo del modo SUB]J en vez del
IND. El 5,2% representa los errores relacionados con el empleo
erréneo del tiempo en SUBJ y el 2,6% en IND. E1 0,7% represen-
ta los errores cuando los estudiantes emplearon una forma en

-ria en vez del SUBJ. El 15% representa los errores relacionados
con el empleo de una forma verbal inexistente. E1 0% represen-
ta los errores relacionados con la seleccion o aplicacion de una
forma erronea de personas tanto en SUB como en IND. El 0%
representa el uso del INF en vez de una forma verbal en SUBJ
0 IND. Por ultimo, el 3,3% representa el uso del verbo incorrecto.

Resumiendo, el porcentaje mas alto de los errores en la ac-
tividad 1 representa los errores del empleo del modo IND en
vez del SUBJ, esto es, el 52,6%. En el caso del empleo del modo
IND por el SUB]J es el 14,6%. Los tiempos incorrectos equivalen
al 2% en SUBJ y al 4,6% en IND. Sin embargo, el empleo de la
forma en -ria en vez del SUBJ es el 2,6%. El empleo de una for-
ma verbal inexistente es el 10,3%. Los errores relacionados con la
seleccion inadecuada de persona se traducen en un 0% tanto en
SUBJ como en IND. El empleo del verbo incorrecto es el 6,6% y el
uso del infinitivo en vez del SUBJ 0 IND es el 0%.

Tabla 23. Tipos de errores y su porcentaje de ocurrencia en la actividad 1

Fnal|Porcentale |

Modo incorrecto SUBJ > IND 14,6
Modo incorrecto IND - SUBJ 52,6
Tiempo incorrecto SUBJ 9,2
Tiempo incorrecto IND 4,6

Modo incorrecto SUBJ/IND - Forma en -ria | 2,0

Forma verbal inexistente 10,3
Error de persona SUBJ 0,0
Error de persona IND 0,0
Verbo incorrecto 6,6
Infinitivo 0,0
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3.34.

Errores en la actividad 2

A continuacion, se presenta el porcentaje de errores cometidos en la
actividad 2. En este caso, el nimero de respuestas correctas también
es elevado y sube con el nivel del alumnado, asi: C2: 58,9%; C3: 74,4%;
C4:77,1% y C5: 83,4%. Sin embargo, se hizo énfasis en la descripcion
mas detallada de las tablas sin respuestas correctas (tabla 24).

Tabla 24. Errores en la actividad 2, andlisis por curso (expresado en porcentaje)

Final 2 c3ocacs

Modo incorrecto SUBJ > IND 25,5 24,2 29,0 |41,9
Modo incorrecto IND - SUBJ 25,6 | 30,6 |25,6 |16,2
Tiempo incorrecto SUBJ 14,4 | 14,1 | 18,4 |19,9
Tiempo incorrecto IND 15,7 189 |34 |11,0
Modo incorrecto SUBJ > Formaen -ria | 1,7 4,3 5,8 3,7
Forma verbal inexistente 9,5 8,1 7,2 2,9
Error de persona SUBJ 5,0 6,0 9,2 |44
Error de persona IND 1,7 |36 |14 |00
Verbo incorrecto 00 |00 |00 |00
Infinitivo 08 |02 |00 |00

Enel C2, el 25,6% representa los errores relacionados con el em-
pleo del modo IND en vez del SUB]J. El 25,5% representa los erro-
res relacionados con el empleo del modo SUBJ en vez del IND. El
14,4% representa los errores relacionados con el empleo erréneo
del tiempo en SUBJ y el 15,7% en IND. El 1,7% representa los erro-
res cuando los estudiantes emplearon una forma en -ria en vez del
SUBJ. E19,5% representa los errores relacionados con el empleo de
una forma verbal inexistente. El 5% representa los errores relacio-
nados con la seleccion o aplicacion de una forma errénea de per-
sonas en SUB y el 1,7% en IND. E1 0,8% representa uso del INF en
vez de una forma verbal en SUBJ o IND. En este caso, no surgieron
errores vinculados con el empleo del verbo incorrecto.

En el C3, el 30,6% representa los errores relacionados con el
empleo del modo IND en vez del SUB]J. El 24,2% representa los
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errores relacionados con el empleo del modo SUBJ en vez del
IND. El 14,1% representa los errores relacionados con el empleo
erréneo del tiempo en SUBJ y el 8,9% en IND. El 4,3% represen-
ta los errores cuando los estudiantes emplearon una forma en
-ria en vez del SUB]J. El 8,1% representa los errores relacionados
con el empleo de una forma verbal inexistente. E1 6% representa
los errores relacionados con la seleccion o aplicacion de una for-
ma errénea de personas en SUB y el 3,6% en IND. E1 0,2% repre-
senta uso del INF en vez de una forma verbal en SUBJ o IND. No
surgieron errores relacionados con empleo del verbo incorrecto.

En el C4, el 25,6% representa los errores relacionados con el em-
pleo del modo IND en vez del SUBJ. E129% representa los errores re-
lacionados con el empleo del modo SUBJ en vez del IND. El 18,4%
representa los errores relacionados con el empleo erréneo del tiem-
po en SUBJ yel 3,4% en IND. El 5,8% representa los errores cuando
los estudiantes emplearon una forma en -ria en vez del SUBJ. E17,2%
representa los errores relacionados con el empleo de una forma ver-
bal inexistente. E1 9,2% representa los errores relacionados con la
seleccion o aplicacion de una forma errénea de personas en SUBJ
y el 1,4% en IND. No surgieron errores relacionados con el empleo
del verbo incorrecto ni el uso del INF en vez de una forma verbal.

En el C5, el 16,2% representa los errores relacionados con el
empleo del modo IND en vez del SUBJ. El 41,9% representa los
errores relacionados con el empleo del modo SUBJ en vez del
IND. EI 19,9% representa los errores relacionados con el empleo
erréneo del tiempo en SUBJ y el 11% en IND. El 11% representa
los errores cuando los estudiantes emplearon una forma en -ria
en vez del SUBJ. El 2,9% representa los errores relacionados con
el empleo de una forma verbal inexistente. No surgieron errores
relacionados con la seleccion o aplicacién de una forma errénea
de personas, el empleo del verbo incorrecto ni el empleo del INF
en vez de una forma verbal.

Resumiendo, el porcentaje de los errores cometidos en la acti-
vidad 2 y relacionados con una seleccién modal es similar, esto es,
el 27,2% de los errores estan relacionados con el uso del SUBJ en
vez del IND. En cambio, el 26,2% representa los errores del em-
pleo del IND en vez del SUB]J. Los tiempos incorrectos equivalen
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el 15,5% en SUBJ y al 11,3% en IND. Sin embargo, el empleo de la
forma en -ria en vez del SUBJ es el 3,3%. El empleo de una forma
verbal inexistente es el 8,1%. Los errores relacionados con la se-
leccién inadecuada de persona se traducen en 5,9% en SUBJ y en
2,1% en IND. El empleo del verbo incorrecto es el 0% y el uso del
infinitivo en vez del SUBJ o IND es el 0,4%.

Tabla 25. Tipos de errores y su porcentaje de ocurrencia en la actividad 2

O

Modo incorrecto SUBJ > IND 27,2
Modo incorrecto IND > SUBJ 26,2
Tiempo incorrecto SUBJ 15,5
Tiempo incorrecto IND 11,3
Modo incorrecto SUBJ > Forma en -ria 3,3
Forma verbal inexistente 8,1
Error de persona SUBJ 5,9
Error de persona IND 2,1
Verbo incorrecto 0,0
Infinitivo 0,4
3.3.5.

Comparacion de las actividades 1y 2

Como se menciond anteriormente, la comparacion del porcentaje
entre cursos puede provocar ciertas ambigiiedades. Por eso, en este
caso se considerd pertinente comparar toda la muestra de inves

tigacion, es decir, todos los grupos y el porcentaje conjunto entre
dos actividades, esto es, entre la actividad 1 (seleccion multiple) y la
actividad 2 (completar huecos con una forma verbal adecuada). Al
analizar los datos de la tabla 26, se observd que, en el caso de la ac-
tividad 1, los errores relacionados con la seleccion del modo IND
en vez del SUBJ fueron mayores y representaron mas de la mitad de
todos los errores cometidos, es decir, el 52,6%. Sin embargo, en la ac-
tividad 2 este nimero bajé significativamente, obteniendo un 26,2%.
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Por otro lado, el nimero de los errores en la selecciéon modal
erronea, es decir, la seleccidon del modo SUBJ en vez del IND su-
bid en la actividad 1 (14,6%) en comparacién con la actividad 2
(27,2%). También se pudo evidenciar un aumento de errores en
cuanto a la seleccion adecuada de la forma temporal, es decir, el
numero de errores en la seleccion del tiempo correcto en SUBJ
pasé del 9,2% al 15,5% y en IND del 4,6% al 11,3%. El empleo de
la forma en -ria en vez del SUBJ fue un error marginalizad (2,0%
y 3,3%). La diferencia entre el nimero de errores relacionados con
el empleo de la forma verbal inexistente bajé del 10,3% al 8,1%;
sin embargo, el numero de los errores en cuanto a la seleccién
adecuada de persona crecio.

De lo anterior se infiere que en la actividad 1 no surgieron es-
tos errores en SUBJ y en la actividad 2 se obtuvo un porcentaje del
5,9%. En IND, en cambio, el nimero de los errores subi6 al 2,1%.
Asimismo, hay que subrayar que la actividad 2 dejé mas posibili-
dades de cometer este tipo de errores, dado que, en la mayoria de
las ocasiones, la persona no obtiene una explicacién clara. Una
situacion similar, pero al revés, se observo en el empleo del verbo
incorrecto: en la actividad 2 no surgieron estos errores porque los
estudiantes vieron esos verbos en INF (entre paréntesis) y luego
los conjugaron; mientras que en la actividad 1 vieron una serie de
cuatro formas verbales y tuvieron que seleccionar una, de ahi el
nimero mas alto de las respuestas incorrectas.

Tabla 26. Comparacion del porcentaje de errores en las actividades 1y 2

Modo incorrecto SUBJ > IND 14,6 27,2
Modo incorrecto IND > SUBJ 52,6 26,2
Tiempo incorrecto SUBJ 9,2 15,5
Tiempo incorrecto IND 4,6 11,3
Modo incorrecto SUBJ > Forma en -ria | 2,0 3,3
Forma verbal inexistente 10,3 8,1
Error de persona SUBJ 0,0 5,9
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Actividad 1

Error de persona IND 0,0 2,1

Verbo incorrecto 6,6 0,0

Infinitivo 0,0 0,4
3.3.6.

Descripcion de errores segun tipo de clausula

Después de haber realizado el analisis estadistico y la tipologia
de errores, se propuso exponer algunas observaciones basadas
en los resultados obtenidos (tabla 27, tabla 28). Es de notar que
los estudiantes perciben el modo IND como el modo principal
por defecto, es decir, lo aplican con mas frecuencia que el modo
SUBJ. Sin embargo, como se sefialé anteriormente, el nimero de
respuestas correctas es bastante elevado, lo que quiere decir que
los estudiantes si entienden el uso del modo SUBJ; sin embargo,
hay oraciones que causan més o menos problemas.

En cuanto a las clausulas adverbiales, la investigacion fue rea-
lizada a partir de clases tales como temporales, finales, causales
y concesivas. En primer lugar, se pudo observar que, en general,
las clausulas adverbiales finales no ocasionan muchos problemas
ala hora de seleccionar un modo u otro. Comparando el item 1
yel 9 delaactividad 1, se constatd que la facilidad de las clausulas
indicadas fue de 0,71 a 1; es decir, de facil a muy dificil, a excep-
cion del C2 donde la facilidad fue de 0,30. Sin embargo, los resul-
tados difieren de los obtenidos en la actividad 2, concretamente
en el item 2.23. Aunque en los cursos C3, C4, C5 los estudiantes
seleccionaron tanto el tiempo como el modo adecuado, los parti-
cipantes del C2 se equivocaron a la hora de la concordancia tem-
poral empleando el SUBJ pero en presente.

[tem 9. Vinieron para que les .............cccouunnn.. el libro,
pero no estaba en casa.

[tem 2.23. Decid{ ir a recogerla de su trabajo y encontrar otro
lugar paraque............. un rato juntas.
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En cuanto a las clausulas adverbiales temporales, los estudian-
tes no presentaron problemas con la seleccion modal. Ademas, se
pudo observar, por ejemplo, que en los items 2 o0 2.21 todos los
grupos recibieron un resultado alto con una facilidad de 0,75 a 1;
es decir, de facil a muy facil. Lo anterior, detectando correctamen-
te el modo IND después de cuando con referencia a la anteriori-
dad o la posterioridad.

Item 2.4. Me enamoré de ella cuandola .......covvvvvenvenn....
por primera vez.

[tem 2.21. Normalmente cuando ..................... del trabajo,
tomo un café en una cafeteria de al lado.

Por otra parte, el item 2.40 provocé ciertos problemas, lo cual
se percibi6 en la reduccion del indice de la facilidad (0,53-0,70),
es decir, de moderadamente dificil a facil. Sobre todo, los estu-
diantes del C2 seleccionaron la forma en SUB]J. Esto obedece a la
influencia de una sobregeneralizacion de reglas que hace que los
estudiantes elijan la forma en SUBJ aplicando la regla cuando +
SUBJ si el hablante se refiere a la posterioridad. Desde ese pun-
to de vista, se puede suponer que no es una influencia de la LM,
dado que en polaco se aplica también. Hay que senalar que ese
error lo cometieron los estudiantes del C5 (5 respuestas erréneas
de 20) que a este nivel ya es un error no deseado. A pesar de este
resultado, se pudo constatar que los estudiantes saben diferenciar
estos dos tipos de clausulas, es decir, la clausula afirmativa con re-
ferencia a la posterioridad o la posterioridad y la interrogacion.

[tem. 2.40. Me gustaria verte pronto, pero no sé cudndo
................................. en Sevilla.

Asimismo, uno de los casos mas complicados se presentd
en el item 5 de la actividad 1 y aport6é mas respuestas erroneas.
Como se evidencio en los resultados, su facilidad fue de 0a 0,17;
lo que quiere decir que es un ejemplo muy dificil en todos los
niveles.
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[tem 5. Cuando ..........ccoeeernnnnnne , telo diré. Te lo prometo.
Pero primero tienes que venir.

Partiendo de la comparacion de modos en los idiomas en cues-
tion, se pudo inferir que en este tipo de clausulas el polaco rige el
modo IND y el tiempo futuro. Es uno de los usos menos naturales
para adquirir para los estudiantes polacos, puesto que en polaco
en esta situacion se emplea el futuro. Ademas, en polaco no existe
una situacion de este tipo, es decir, usar una forma que puede re-
ferirse a las situaciones pasadas, pero para hablar sobre un hecho
futuro. Muchos estudiantes aplicaron la regla correcta, es decir, el
empleo de SUB]J con el nexo cuando; sin embargo, seleccionaron
un verbo incorrecto. Una explicacion posible es que los alumnos
intentaron encontrar una forma que les parecia mas adecuada, es
decir, buscaron una forma en SUBJ para aplicarla porque las ora-
ciones temporales con el nexo cuando con referencia a la poste-
rioridad normalmente no causan muchos problemas. No obstan-
te, como no conocian este empleo del pretérito perfecto de SUB]J,
finalmente se decantaron por la forma del verbo incorrecto ir en
vez de venir. También se puede suponer que los estudiantes de los
niveles menos avanzados confundieron el significado deictico de
los verbos ir y venir que resulta bastante dificil para los polacos
(Tatoj, 2010).

En total, se consiguieron siete respuestas correctas en el C3
y 3 en el C5. También puede ser un tiempo utilizado con menos
frecuencia, pues los estudiantes no estan acostumbrados y su em-
pleo todavia no lo tienen interiorizado y automatizado. Segun los
resultados, algunos estudiantes eligieron la forma vendrds, lo cual
puede ser resultado de una transferencia negativa de la lengua
polaca, dado que, como se apuntd anteriormente, el polaco suele
optar por el empleo del futuro.

Al examinar las oraciones adverbiales temporales, se centro la
atencion en los resultados de las clausulas con el nexo antes de que.
En general, los estudiantes optaron por el empleo del SUBJ; sin em-
bargo, surgié una diferencia muy notable en C2, puesto que los es-
tudiantes optaron por el uso del IND en vez del SUBJ. En este caso,
una de las posibles causas es un conocimiento insuficiente el
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pretérito imperfecto de SUBJ, pues los participantes eligieron una
forma que les parecié mas idonea; es decir, el modo adecuado, pero
en tiempo presente. Ahora bien, es posible también que los estu-
diantes del C2 todavia no estudiaran el nexo antes de que, lo cual se
confirma a través de los siguientes ejemplos donde los estudiantes
del C2 consiguieron el menor nimero de puntos y el indice de la
facilidad mas bajo: item 13: 0,30; item 2.22: 0,28; item 2.25: 0,23. En
cambio, los participantes del C2 seleccionaron con mads frecuencia
el modo SUBJ en el item 2.22 que en el item 2.25, debido a una acu-
mulacion de varias formas verbales y el estilo indirecto que causé
un problema con entender la frase entera.

[tem 13. Antes de qUE .....vvvvvvvvenennnnnnn. a gritar, se lo expli-
camos todo.

[tem 2.22. [...] intenté llamar a su oficina para avisarla antes
de que (salir) ............

[tem 2.25. [...] su jefe me dijo que Lucia habia salido unos 10
minutos antes de que .... yo.

En cuanto a las clausulas adverbiales causales, la mayoria de
los alumnos eligié la forma en SUB]J. Sin embargo, surgieron tam-
bién algunas formas en presente de IND. La facilidad del item 11
incrementd significativamente en el caso del C5 (0,85 - facil), pero
en el C2, C3 y C4 fue casi igual; es decir, del 0,50 al 0,57 (mode-
radamente dificil). En este caso, la seleccion del IND puede ser
una influencia de la LM, puesto que el polaco opta por este modo.
Ademas, es posible aplicar también el verbo en pasado o presente
de IND:

[tem 11. No te dardn este trabajo porque telo ...............
......... , sino porque tu marido conoce al director.
Nie dadzg ci tej pracy, bo na nig zastuzyles/zastugujesz, ale

dlatego, ze twoj mgz zna dyrektora.

[tem 15. Te dieron este trabajo porque telo ...................
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Asimismo, el item 15 arroj6 unos resultados diferentes: en el
C2, la facilidad fue de 0,48; es decir, un ejemplo dificil. En el caso
de los otros cursos, la facilidad subié progresivamente de 0,75
a 0,90; esto es, de facil a muy facil. Sin embargo, es una frase que
requiere el uso del IND, que es un modo que los estudiantes do-
minan mejor. Comparando el item 11 con el 15, se pudo suponer
también que es posible que los estudiantes sigan una regla simpli-
ficada no + verbo + subjuntivo, por lo que en el item 15 eligieron el
IND con mas frecuencia y en el item 11 el SUBJ.

En las clausulas adverbiales concesivas de la seleccion multi-
ple como los items 8, 20 y 40, los estudiantes seleccionaron, so-
bre todo, el modo SUBJ. Ahora bien, también se pudo observar
que hubo un 37% de las respuestas en IND en el C3 y la facilidad
de estas clausulas fue de 0,46 a 0,65; es decir, de dificil a modera-
damente dificil. En el item 8, los alumnos del C4 y C5 eligieron
también la forma en SUB]J, aunque con menos frecuencia. En am-
bas clausulas es posible aplicar ambos modos. En estas clausulas
se pudo observar que, en general, los estudiantes no recurrieron
ala LM, dado que el polaco también admite el uso del modo
Ay B.Por su parte, el C3 demostré mas aciertos completos, lo que
permite deducir que es un aspecto que los estudiantes estuvieron
realizando en aquel momento y que, por eso, se acordaban de la
posible doble seleccion.

[tem 8. Aunque Marta ........................ mi amiga, su her-
mana me cae todavia mejor.

[tem 20. Aunque .................. catarro, vendrd a la fiesta.
[tem 40. Aunque ............c.ovvnenn.. a cantaros, jugaran al
fatbol.

[tem 2.29. Aunquele ........coovumiiiiiieiiniinninne todo, no

me va a escuchar.

En el item 2.29 se observé que la mayoria de los alumnos
del C4 y C5 opt6 por el modo SUB]J, pero en los cursos C2y C3
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surgieron varias respuestas en IND. Es posible arriesgar la cons-
tatacion de que en el caso del C2 es una casualidad, dado que
los alumnos no se encuentran con este tipo de cldusulas en el
segundo afo de los estudios filolégicos. Sin embargo, como se se-
nald anteriormente, es un aspecto bastante bien practicado en el
C3, de ahi tantas respuestas de la seleccion multiple. Los cursos
C4y el C5, aunque mas avanzados, no percibieron esta posibili-
dad de marcar ambas opciones, lo cual permite suponer que no
practican esta diferenciacion y no la tienen consolidada. Una de
las dificultades que se pudo notar en este tipo de clausulas es el
caso cuando el espanol admite el uso de ambos modos optando
por el SUBJ cuando el hablante comparte la informacién con su
interlocutor, pero le quita cierto grado de importanciay el IND
cuando presenta una informacién nueva. Con respecto al item 8,
el polaco admite el empleo del IND porque el empleo del HIP
significaria que la chica mencionada no es mi amiga y es solo
una hipoétesis. Sin embargo, con el uso del HIP la frase pierde
su ldgica.

En conclusidn, se pudo evidenciar que, en el caso de las ora-
ciones adverbiales concesivas con el nexo aunque, los alumnos
no diferencian bien los matices que trae consigo la seleccion de
un modo u otro y eligen con mas frecuencia el modo SUBJ. No
es facil establecer la fuente de esta seleccion, pero puede ser una
explicacidn erréonea o poco precisa por parte de los docentes
y una simplificacion de ciertas reglas con respecto, dado que, en
muchas ocasiones, los estudiantes relacionan el nexo aunque con
una situacion hipotética.

En cuanto al nexo a pesar de que, se pudo constatar que en el
item 12 de la actividad 1 los estudiantes optaron con mas frecuen-
cia por la forma en SUBJ que en IND, probablemente aplicando
la regla de un hecho hipotético. Solamente en el C3 se observo la
seleccion del modo IND con mas frecuencia, siendo este un caso
similar al del nexo aunque yla practica mas intensiva del C3 en
aquel momento adecuado.

ftem 12. A pesarde QUEME ........uevvivveereiieiieiieeeeeeneas. de
rodillas, no se lo perdonaré.
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Comparando los items 4 y 6, en el caso del primero, los estu-
diantes del C2 y C3 seleccionaron tanto el modo SUBJ como el
IND; mientras que los estudiantes del C4 y C5 optaron con mucha
mas frecuencia por el SUB]J. Sin embargo, en el item 6, el C2 y el C3
seleccionaron ambos modos como posibles; mientras que los C4
y C5 se decantaron casi exclusivamente por el SUBJ. En ambos
ejemplos, las interferencias de la LM son marginales; es decir, el
empleo del modo IND y una forma verbal futura. No obstante, en
un ejemplo muy similar en la actividad 2, en el item 2.34, todos los
grupos optaron por el SUBJ; aunque los estudiantes del C3 de nue-
vo seleccionaron también el modo IND en algunas respuestas.

[tem 4. Por mucho que me ..................... , no pienso salir
con ella.
[tem 6. Por mucho que ........................ los préximos dias,

nadie lo apreciara.

[tem 2.34. La gente me dice que por muchoque ..................
...... no encontraré nada en mi ciudad.

A diferencia de las cladusulas anteriormente mencionadas, las
clausulas con el nexo por muy que admiten solamente el uso del
SUBJ en espafol. Como se observo en los resultados, el nimero
de respuestas correctas en el item 7 subi6 progresivamente en fun-
cion del curso. Sin embargo, en el item 2.32, que es muy similar,
pero consiste en conjugar el verbo, casi todos los cursos optaron
por el SUBJ. Solamente en el C2 y C3 surgieron varias opciones
en IND. Cabe senalar que el hecho de que los participantes em-
plearan el modo SUBJ correctamente no significa que supieran
que en esos casos era obligatorio emplear el modo SUBJ. En estas
estructuras, esto puede obedecer a un fendmeno relacionado con
copiar el mecanismo de las clausulas tipo por mucho que donde,
por mds automatizacion, los estudiantes emplean, en general, en
modo SUBJ. Sin embargo, es solamente una hipdtesis que deberia
verificarse en otro tipo de actividades y ejemplos mas focalizados
en el uso de ambas estructuras.
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[tem 7. Por muy Simpaticos qUe ...........cceeevumenneenenness , O
tenfan muchos amigos.

[tem 2.32. Este trabajo que tengo, por muy bueno que
................................. , todavia no coincide con mis com-
petencias.

En las clausulas adjetivas, a su vez, se constato que los estu-
diantes eligieron la opcion en SUBJ tanto en el item 16, donde
ambos modos son validos (hasta en los cursos mas avanzados
C4y C5), como en los items 17 y 19, donde es posible aplicar
solamente el SUB]J. En contraste, los participantes del C2 reci-
bieron menos puntos en el item 17, debido a que no diferencian
todavia los valores temporales del modo SUBJ. Por ello, se evi-
dencié un nimero bastante alto de las respuestas en IND o SUBJ,
pero en presente. Lo que se puede ver a ciencia cierta es que, en
estos casos, los estudiantes no suelen marcar la selecciéon doble
y suelen optar por el modo SUBJ por una regla demasiado au-

tomatizada.
[tem 16. Busco a una mujer que .................. flamenco.
[tem 17. Necesitaba una maleta que ........................ muy

grande, pero no la encontré en ninguna tienda.
[tem 19. Busca un libro que ..........ccccccuvvvnen. de hadas.

En el mismo tipo de clausulas, pero en la actividad 2, se per-
cibié que los estudiantes seleccionaron tanto el SUBJ como el
IND en el item 2.38. Es probable que los participantes se hayan
fijado en el antecedente y el predicado necesitary, por defecto,
aplicaron el SUB]J sin tener en cuenta el contexto completo; es
decir, sin leer la segunda parte del enunciado: “Estd al lado de
mi casa”, pues el antecedente es algo conocido al hablante. En el
item 2.31 (actividad 2), los aprendientes seleccionaron casi ex-
clusivamente el SUBJ como en su equivalente en la actividad 1,
es decir, el item 16.
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ftem 2.31. Necesito encontrar el nimero de teléfono de la
floristeria quelas ..........ccooeieiiiiiiint Estd allado de

mi casa.

[tem 2.38. Sin embargo, al lado de mi casa hay un banco
y necesitan a alguien que ............cooooiiiiiin japonés,
como yo.

Continuando con el tema de las clausulas adjetivas, se compa-
ré el item 18 de la actividad 1 con el item 2.39 de la actividad 2. Es
de notar que los estudiantes del C2 optaron con mas frecuencia
por el IND en la seleccion multiple; sin embargo, cuando tenian
que decidir ellos mismos, se decantaron por ambos modos casi
con la misma frecuencia, como en el item 2.39. Los estudiantes
del C3 eligieron el SUBJ con mayor frecuencia, utilizando el IND
en algunas opciones. No obstante, los alumnos del C4 y C5 eli-
gieron el SUBJ y la seleccién del IND fue esporadica en ambos
ejemplos.

[tem. 2.39. Estoy segura de que en mi ciudad no hay nadie

quien ............... hablarlo bien.
[tem 18. No hay nadie quien ........................ como mi
madre.

Para terminar la descripcion de los casos presentados en la
investigacion, a continuacion, se exponen algunas observacio-
nes y resultados de las clausulas sustantivas. Se trata de clau-
sulas que, desde la propia experiencia docente, suelen causar
mas problemas a los estudiantes polacos por una gran variedad
de casos.

Primero, se abordaran cuatro items relacionados con los
predicados de contingencia. Al analizar los resultados, se pudo
constatar que estas clausulas, en general, no suelen generar
problemas especialmente en los cursos mas avanzados. En los
items 34, 37, 2.8 y 2.19 se evidenci6 una clara tendencia al uso
del SUBJ; sin embargo, en el C3 se percibié un nimero bastante

Andlisis y clasificacion de errores

193



194

elevado del uso de la forma inexistente del verbo perder, es decir,
pierdiera. Por lo general, esta forma suele causar problemas y les
resulta dificil a los alumnos polacos. Como se indic6 en el Ca-
pitulo 2, estas clausulas también rigen el modo B en polaco.

Item 37. Es imposible que ........................ las llaves.

[tem 2.8. Es imposible que yO ......coccvvvvviiieiieeennnn. todo.
[tem 2.19. Es posible qUE YO .....cvvvvviiiiiieiieeereee acasa
para la Navidad.

[tem 34. Puede que el proximo lunes ...............ceuevvereeennnnnn.
a Holanda.

En cuanto a las cldusulas sustantivas y los predicados de la
actividad mental con significado positivo de asercion fuerte, los
estudiantes seleccionaron el modo adecuado en las cldusulas de
los items 33, 2.4y 2.20; es decir, el IND. Lo mismo ocurrié en el
C2, que estaba en el proceso de aprendizaje de dichas estructuras.
Asimismo, los participantes seleccionaron el SUBJ cuando el pre-
dicado es verdad surgié con negacion.

Item 33. Estd claro QUE N0 ......vvvvvevnennnnnn... entrar en con-
tacto con esta gente.

[tem 36. Era cierto que ........................ José el que lo ha-
bia hecho.

[tem 2.4. No quiero quejarme, pero estd visto que no
....................................... algo para mi.

[tem 2.20. Ahora estoy viendo los precios de billetes, pero

esta claro que los precios .........cc.ccevveueiieniennnt. pronto.
Item 32. Noesverdad que ........................ mucho dinero
ahorrado.
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En relacién con los predicados de la valoracion intelectual
como es normal/es l6gico, se constatd que, en general, los estu-
diantes se decantaron por el IND en el item 38, a diferencia del
C2. Sin embargo, el mismo curso selecciond con mas frecuencia
el SUBJ en el item 31. Esto se debe a una confusién muy tipica para
los estudiantes polacos que suelen incluir el predicado es normal
a la categoria de los predicados de la actividad mental con el sig-
nificado positivo de asercion fuerte.

[tem 31. Es 16gico que ........cceeveennnnnnns este examen. Has
estudiado mucho.

[tem 38. Es normal que alosalumnosnoles........................

En las oraciones que expresan mandato, deseo o expectativa,
como el item 5 (F = del 0,96 al 1,00) como el item 2.1 (F = del 0,76
al 0,88), el numero de respuestas correctas fue muy alto en todos
los cursos. Es notable que estas clausulas no les parecen compli-
cadas incluso a los estudiantes del C2. Con el predicado esperar, el
resultado fue un poco mas bajo, pero es una situacion comprensi-
ble teniendo en cuenta que es otro tipo de actividad. Sin embargo,
el resultado en el item 2.2 difiere bastante en todos los cursos me-
nos en el C5 que consiguio la facilidad de 0,90 frente al 0,15 en el
C2;0,48 en el C3y0,58 en el C4. Cabe sefnalar que los estudiantes
del curso C3 y C4, en la mayoria de los casos, seleccionaron el
SUBJ; aun asi, surgieron respuestas en IND (también la forma en

-ria) y unas varias versiones errdneas del verbo aceptar.

Hay que recordar que, en el caso del item 5 de la actividad 1, 1a
similitud con la lengua polaca es mas notable. Esto ultimo, consi-
derando que en la version polaca aparece el nexo zeby que, en oca-
siones, funciona como la palabra clave para los estudiantes y al
traducir la frase al polaco, eligen el modo SUB]J. Sin embargo, en
el item 2.1 de la actividad 2, donde se encuentra el verbo esperar, el
polaco opta por el IND, pero los estudiantes eligieron el SUBJ. En
el item 2.33, que no posee ningun predicado explicito, los estu-
diantes seleccionaron por el SUB]J.
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[tem 2.2. Mis amigos me decian que N0 10 .....................

.................. [...].
Item2.33. Y que ...oooovverieiieiieiieeieeee bien, claro.

En las clausulas que expresan una reaccion o reaccion emotiva
hacia una situacién, los estudiantes suelen elegir el SUBJ, aun-
que en el item 3 y 2.30 la tendencia no es tan clara. En este caso,
se observé un numero elevado también de las opciones en IND
en el C2, C3y C4. En el item 26, en cambio, la tendencia de elegir
el SUBJ fue mucho mas alta en todos los cursos. En el item 27, la
seleccién modal hacia el SUBJ fue muy alta y clara en los cur-
sos C3, C4y C5; sin embargo, en el C2 (F = 0,43), la mayoria de
los participantes seleccion6 el IND.

Item 3. Estdn cansados de que siempre ........................
mal de ellos.

[tem 2.30. Estoy cansada de que Me ..........ccomevueireeineannns
cada dos por tres porque no es mi madre.

[tem 26. Odian que sus amigosnoles ........................ sus
problemas.
[tem 27. Sentimos mucho que NO ............ccceenn... aproba-

do el examen. Has estudiado tanto.

En los ejemplos que expresan la valoracién emotiva, pero en
la actividad 2, se evidencid que los estudiantes suelen seleccionar
correctamente el SUBJ (los items 2.7, 2.13, 2.14). Sin embargo, en
el item 2.18 surgio otro tipo de problema. Los participantes selec-
cionaron bien el modo (SUBJ), pero la mayoria opto por la forma
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verbal en presente en todos los cursos. Por un lado, se puede acep-
tar esta version, es decir, el verbo vengas mirado desde un punto

de vista gramatical; sin embargo, teniendo en cuenta el contex-
to de la historia, ya se sabe que el emisor del enunciado ya estd en

un lugar determinado y expresa una pena por una situacién que

ya ha pasado este mes en concreto. Es uno de los ejemplos cuan-
do los estudiantes no emplean el pretérito perfecto de subjuntivo

igual, porque es un tiempo poco practicado en las aulas y en los

manuales de ELE.

[tem 2.13. Me conoces muy bien, me saca de quicio que la
genteme .....cc.vvvuninnneennnn. de manera tan fea (S).

[tem 2.14. Me alegra que la gente ..............eevvvvvernennninnns
en su lugar de trabajo (S).

ftem 2.18. Esuna penaque no ............ccceeeeereereernn..n. con
nosotros este mes, porque te echamos de menos.

Para terminar los ejemplos relacionados con la valoracién
emotiva, a continuacion, se presentan dos ejemplos simila-
res, pero pertenecientes a las actividades diferentes. Dichos
ejemplos cuentan con la estructura lo que mds + predicado; sin
embargo, el item 35 pertenece a la actividad 1 (seleccién mul-
tiple) y el item 2.16 a la actividad 2 (completar huecos). Si bien
estas estructuras admiten el empleo de ambos modos, los par-
ticipantes de los cursos C2 y C3 suelen vacilar entre ambos mo-
dos posibles, aunque no seleccionan ambas versiones a la vez
como posibles. Por otro lado, los cursos mas avanzados como el
C4y el C5, se inclinan por la seleccion del SUBJ y tampoco sue-
len optar por ambas posibilidades como correctas. Como es de
suponer, los estudiantes simplifican una regla relacionada con
expresar la reaccion sentimental/emotiva hacia algo como en los
ejemplos anteriormente presentados.
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[tem 35. Lo que mas me molesta es QUENO .....uvvvvnnennennennnn.
contar con ellos.

Item 2.16. Adem4s, lo que mas me fastidia es que no me
.............................. ningunas pautas ni informacién
concreta de como funcionaba esta empresa al principio.

Continuando con el tema de las clausulas sustantivas, se pro-
puso hacer énfasis en los predicados en algunos ejemplos con o sin
negacion, comparando tres items: 24, 2.9, 2.17 con el predicado de
la actividad mental con el significado positivo y negativo pensar.
En el item 24, donde el verbo pensar aparece negado, se observo
clara tendencia a la seleccién del SUBJ en todos los cursos. Sin em-
bargo, en el item 9, que requiere el IND y se espera que los alum-
nos lo traten como el modo por defecto, dado que surge sin nega-
cion, los estudiantes del C2 y C3 seleccionado el SUBJ, aunque con
menos frecuencia que el IND. En el item 2.17, donde aparece la par-
ticula no, bajo significativamente el indice de la facilidad y se pudo
notar que en todos los cursos analizados los participantes selec-
cionaron con frecuencia el SUBJ. Aunque en este caso es admisi-
ble solamente el IND, se evidenci6 una simplificacion de reglas no
creer + SUBJ, muchas veces presentadas en los manuales. Uno de
los datos curiosos es que este ejemplo caus6 mas problemas hasta
en el curso mas avanzado (C5), puesto que la mitad de los partici-
pantes selecciond el SUBJ. En el C4, que también es avanzado, el
numero de las selecciones del SUBJ también se acercé a la mitad
de las respuestas. En el caso del polaco, tanto en el item 2.9 como
enel2.17 se aplicé el IND y en el 24 se utilizé el HIP. Asimismo, el
uso del HIP en este tipo de oraciones en polaco no es muy natural,
porque el polaco opta mas bien por negar la subordinada en vez de
la principal con este predicado en concreto.

[tem 24. No pienso que o .......ccceeeeeererennee hoy porque lo
viayer en la oficina y me dej6 el documento en la mesa.

[tem 2.9. Pienso que noles ...........cceecnivvereeeennnns trabajar
con las personas que tienen poca experiencia.
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[tem. 2.17. NO Pi€nSes QUE ......cceeeereerrerunnennennee. todo el
tiempo, porque la ciudad me encanta.

En cuanto al predicado creer, que también pertenece a la cate-
goria de las actividades mentales, se pudo observar lo siguiente.
En el item 30, los estudiantes del C2 optaron por el uso de ambos
modos; sin embargo, no marcaron las dos opciones a la vez. En
el C3, el 74% selecciono el SUBJ, en el C4 el 88% y en el C2 el 90%.
No obstante, comparando el item 30 con el 24, es decir, el verbo
creery pensar negados, se pudo notar que los estudiantes emplean
la misma estrategia y optan en la mayoria de sus respuestas por el
SUBJ. En el item 2.10, que también va con el predicado de la activi-
dad mental negativo, los participantes también seleccionaron, en
la mayoria de los casos, la forma en SUBJ en los cursos principian-
tes e intermedios; pero en los cursos avanzados como el C4 o C5,
los estudiantes eligieron el SUBJ exclusivamente. Comparando el
item 22 con el 2.17, se percibi6 la misma estrategia de seleccionar
el SUBJ en todos los cursos menos el C4. Una tendencia claraala
seleccion del SUB]J se evidencid especialmente en el C5.

[tem 30. Algunos cientificos no creen que los agujeros ne-

Item 2.10. Ellos N0 Creen que ............cceeeveevevvrvnennnn que
ayudar a los empleados nuevo.

[tem 22. No credis qQUe 0S .........cceevvereennn.

Para acabar el andlisis de las oraciones sustantivas, se centrd
la atencion en los predicados de la actividad mental, comunica-
cion con significado negativo. Al estudiar un caso mas relacio-
nado con la negacidn, se infirié que, con los predicados no he
dicho que/no hemos dicho que (items 2.6 y 23), los alumnos vaci-
laron entre ambos modos posibles; sin embargo, los de los cur-
sos mds avanzados seleccionaron con mas frecuencia el SUBJ
en ambos casos. Los estudiantes del C2 escogieron el SUBJ en
la actividad de la selecciéon multiple, es decir, en la actividad 1;
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pero, a su vez, seleccionaron con mas frecuencia el IND en la
actividad 2. En el caso del C3, la diferencia entre las respuestas
en IND y SUBJ no fue tan relevante, pero los participantes opta-
ron més por el modo IND en la actividad 1 y por el IND y SUBJ
en la actividad 2. En el item 28, a su vez, se percibi6 que los
cursos C2 y C3 seleccionaron mas veces el SUBJ en la mitad de
las respuestas; sin embargo, en los cursos mas avanzados, el C4
opt6 por ambos modos como posibles, pero también surgieron
las respuestas con el verbo inadecuado. En el C5, los estudiantes
escogieron mas el verbo en SUBJ.

[tem 2.6. Nohedichoque ...............ccoeeennn.. horribles [...].

[tem 23. No hemos dicho que ........................ antipéticos,
sino que os comportdis de una manera muy rara.

[tem 28. Juanjo niega que ..................c..... él.

También se pudo constatar que los estudiantes tuvieron va-
rios problemas con los items 29 y 2.11, ambos con el predicado no
saber que admite el uso de ambos modos en espaiiol, pero solo el
IND en polaco. Al observar estos casos, se evidencio que los estu-
diantes de los cursos C2, C4 y C5 seleccionan con mas frecuencia
el SUBJ. Sin embargo, los del C3 optaron por ambos modos po-
sibles en la actividad 1 y por el modo IND en la actividad 2. En
el item 2.12, donde aparece el verbo ignorar, que es el equivalente
de no saber, tanto los estudiantes del C2 como los del C3 selec-
cionaron mayoritariamente el IND. Asimismo, los del C4y C5
escogieron con mas frecuencia el SUBJ, pero las diferencias entre
la seleccién de un modo u otro es muy baja.

[tem 29. Maria no sabfa que ........................ tan compli-
cado estudiar polaco.

[tem 2.11. Una de las compafieras nuevas también me dijo

que no sabia que el trabajoen unbanco ............c.............
...... tan intensivo.
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Respues-
tas:

primera vez.

Respues-
tas:

quieras 27,3 24,5 25,9

quieres 32 72,7 31 | 63,3 19 |70,4 |20 |100
quisieses 0 0,0 4 8,2 1 3,7 0,0
quisisteis 0 0,0 2 |41 0 0,0 0,0
Facilidad 0,78 0,73 0,79 1

[tem 2. Me enamoré de ella cuandola ........................ por

16,7
veré 1 2,4 0 0,0 0 0,0 0 0,0
vista 0 0,0 0 0,0 0 0,0 0 0,0
vi 34 81,0 |40 (97,6 |24 |100 20 | 100
Facilidad 0,82 0,95 1 1

Respues-
tas:

hablan 40,0 38,6 38,5 18,2
hablaron 3 6,7 2 4,5 2 7,7 3 13,6
hablasten 1 2,2 1 2,3 0 0,0 0 0,0
hablen 23 |51,1 24 | 54,5 14 | 53,8 15 | 68,2
Facilidad 0,57 0,57 0,58 0,75
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Tabla 27.

[tem 4. Por mucho que me ..............ccceeevennn. , no pienso salir

con ella.

ruega 41,7 54,5 16,7

ruegue 25 | 52,1 18 40,9 18 | 75,0 19 90,5
rogara 1 2,1 0 |00 1 |42 1 4,8
rogue 2 |42 2 |45 1 4,2 0 |00
Facilidad 0,56 0,50 0,46 0,50

[tem 5. Cuando .........coceevvvnnnn... , te lo diré. Te lo prometo. Pero
primero tienes que venir.

vendras 24,5 20,0 17,4
vayas 26 |53,1 24 48,0 18 75,0 11 47,8
vienes 11 | 224 9 18,0 6 25,0 5 21,7
hayas venido| 0 | 0,0 7 1140 |0 |00 3 13,0
Facilidad 0 0,17 0 0,15

[tem 6. Por mucho que ........................ los préximos dias, nadie
lo apreciaré,

te esfuerzas 46,3 429

te esforzaras | 1 2,4 1 2,4 0 0,0 0 0,0
te esforzas | 0 0,0 2 |48 0 0,0 0 0,0
te esfuerces |21 | 51,2 21 | 50,0 22 | 91,7 19 90,5
Facilidad 0,53 0,50 0,92 0,95
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[tem 7. Por muy simpdticos que

muchos amigos.

Respues-
tas:

.........................

no tenian

fueran 43,5 59,2 84,0 68,2
sean 14 304 5 10,2 2 8,0 1 4,5
fuesan 2 4,3 6 12,2 1 4,0 2 9,1
son 10 |21,7 9 18,4 1 4,0 4 18,2
Facilidad 0,49 0,68 0,87 0,72

cae todavia mejor.

Respues-
tas:

[tem 8. Aunque Marta

mi amiga, su hermana me

76,2 84,1 70,8 69,2
sea 10 | 23,8 7 15,9 7 29,2 8 30,8
fuere 0 0,0 0 0,0 0 0,0 0 0,0
este 0 0,0 0 0,0 0 0,0 0 0,0
Facilidad 0,53 0,52 0,5 0,65

estaba en casa.

Respues-
tas:

[tem 9. Vinieron para que les

........................ el libro, pero no

devuelve 16,7

devuelva 22 | 524 10 [ 244 1 4,2 0 0,0
devuelvi 1 2,4 1 2,4 0 |00 0 |00
devolviese |12 |28,6 30 [ 73,2 23 95,8 20 |100,0
Facilidad 0,30 0,71 0,96 1
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Tabla 27.

Ttem 10. cooevveieiiiiian, 0 no, lo haran ahora mismo.

ﬂ.ﬂ.ﬂ.ﬂ.
tas:

quiesen

quisiste 1 2,3 3 7,0 0 0,0 1 4,5
quieran 18 |41,9 |23 |535 |15 |57,7 |12 |54,5
quieren 20 |46,5 (17 [395 |10 (385 |9 [409
Facilidad 0,45 0,55 0,62 0,60

[tem 11. No te dardn este trabajo porque te 1o ........................ ,
sino porque tu marido conoce al director.

merezcas 47,6 55,8 52,2 73,9

merecieste |3 7,1 4 9,3 0 0,0 1 43
mereceras 1 2,4 0 0,0 0 0,0 0 0,0
mereces 18 (429 15 | 34,9 11 [47,8 5 21,7

Facilidad 0,5 0,57 0,5 0,85
[tem 12. A pesar de que me ..............cceeeens de rodillas, no se lo
perdonaré.

R N T
el I R
p1d1era 20,0 25,0 20,0
piede 0 0,0 0 0,0 0 0,0 0 0,0
pide 10 |22,2 16 |30,8 7 29,2 5 20,0
pida 26 57,8 |26 |50,0 |11 |[458 |15 |60,0
Facilidad 0,45 0,5 0,37 0,49
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[tem 13. Antes de qUe .....coeeeerveriiiiiiinnnnnn. a gritar, se lo
explicamos todo.

Respues-
tas:

emplezca

empezara 10 |204 |3 6,5 1 4,2 0 0,0
empieza 23 46,9 |11 [239 |1 4,2 6 26,1
empezara |12 |24,5 |26 |56,5 |21 |875 |16 |696

Facilidad 0,30 0,61 0,87 0,79
[tem 14. No soy alguien que .................c...... de una fiesta sin
despedida.

I T T ———
el I S RO
tas:

sale 32,6 52,3 60,9 66,7
salga 31 | 67,4 21 47,7 9 39,1 7 33,3
salo 0 0,0 0 0,0 0 0,0 0 0,0
salgo 0 0,0 0 0,0 0 0,0 0 0,0
Facilidad 0,77 0,50 0,38 0,35

Item 15. Te dieron este trabajo porquetelo .........

Respues-
tas:

merezcas 26,8 11,4

mereciste 19 [46,3 31 |70,5 21 | 91,3 18 | 85,7
merecieras |10 |24,4 6 13,6 1 4,3 1 4.8
merecieste |1 2,4 2 4,5 0 0,0 1 4,8
Facilidad 0,48 0,74 0,88 0,9
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[tem 16. Busco a una mujer que ........................ flamenco.

sabe 29,8

sabra 2 4,3 0 0,0 0 0,0 0 0,0
sepa 31 66,0 |39 (86,7 |23 [100 20 95,2
sepe 0 |00 0 |00 0 |00 0 |00
Facilidad 0,56 0,54 0,48 0,53

[tem 17. Necesitaba una maleta que ........................ muy
grande, pero no la encontré en ninguna tienda.

23,4 10,6 12,5
sea 15 | 31,9 3 6,4 1 4,2 1 4,3
fueste 1 2,1 4 8,5 1 4,2 0 0,0
fuera 20 |42,6 35 | 74,5 19 79,2 20 |87,0
Facilidad 0,49 0,83 0,79 0,99
[tem 18. No hay nadie quien ........................ como mi madre.

ﬂ.ﬂ.ﬂ.ﬂl
cocinara 20,0

cocine 13 [289 30 66,7 20 | 87,0 16 80,0
cocina 22 48,9 10 |22,2 1 4,3 2 10,0
cociniese 1 2,2 2 4,4 0 0,0 2 10,0
Facilidad 0,32 0,71 0,83 0,80
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ftem 19. Busca un libro que

Respues-
tas:

77,3 82,2 95,2
sera 4 9,1 6 13,3 0 0,0 0 0,0
era 5 11,4 1 2,2 0 0,0 1 4,8
este 1 2,3 1 2,2 0 0,0 0 0,0
Facilidad 0,85 0,88 0,96 1

[tem 20. Aunque

catarro, vendrd a la fiesta.

tene

tenia 4 15,4 4 8,2 4 15,4 4 15,4
tiene 5 19,2 18 |36,7 4 15,4 5 19,2
tenga 17 | 65,4 27 | 55,1 18 |69,2 17 | 65,4
Facilidad 0,47 0,56 0,48 0,57
[tem 21. Noto que ........................ mucho

trabaJes 28,6 15,8
trabajas 28 | 66,7 |38 92,7 22 95,7 16 | 84,2
trabajaras |1 2,4 0 0,0 0 0,0 0 0,0
trabajiste 1 2,4 0 (00 0 100 0 (00
Facilidad 0,75 0,95 0,96 0,84
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[tem 22. No credis que 0 teeeriiieeeeeinn

Respues-
tas:

ayude 46,9 41,3 25,0 73,7

ayudi 1 2,0 0 0,0 0 0,0 0 0,0
ayudaré 12 24,5 17 37,0 17 70,8 5 26,3
ayudara 13 | 26,5 10 |21,7 |1 4,2 0 0,0
Facilidad 0,32 0,42 0,74 0,26

[tem 23. No hemos dicho que ........................ antipdticos, sino
que 0s comportéis de una manera muy rara.

Respues-
tas:

sois 26,1 29,2

seis 2 4,3 0 0,0 1 4,2 0 0,0
érais 10 | 21,7 5 11,4 2 8,3 0 0,0
sedis 22 47,8 |18 |40,9 |14 |583 |19 |826
Facilidad 0,45 0,48 0,46 0,61

[tem 24. No pienso que 10 .........coeeervvvnnnn.n. hoy porque lo vi ayer
en la oficina y me dej(’) el documento en la mesa.

hico

hizo 22 489 12 26,1 6 222 |2 9,5
hayahecho |15 |333 |31 |674 |20 |74l 19 90,5
hace 6 13,3 3 6,5 1 3,7 0 0,0
Facilidad 0,40 0,48 0,54 0,57
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Ttem 25. ;Queremos QUE teneeeiieieieeieeeans felices todos!

Respues-
tas:

seais 97,3 97,5 95,7

eres 0 |00 0 |00 0 |00 0 |00
seréis 1 2,7 1 2,5 0 0,0 0 0,0
seis 0 0,0 0 0,0 1 4,3 0 0,0
Facilidad 0,97 0,98 0,96 1,00
[tem 26. Odian que sus amigos noles ........................ sus
problemas.

Respues-
tas:

contaran

cuenten 26 66,7 35 |83,3 18 [ 75,0 19 | 100
cuentan 11 |28,2 6 14,3 6 25,0 0 0,0

conten 1 2,6 0 0,0 0 0,0 0 0,0
Facilidad 0,70 0,87 0,78 1,00
[tem 27. Sentimos mucho que no ........................ aprobado el

examen. Has estudiado tanto.

Respues-
tas:

s ) : a

aprobado
apruebaras [0 | 0,0 1 |21 0 (00 0 (00
aprobaste |8 [17,0 [2 |43 1 |42 1 5,0

hayas 16 340 |32 [681 |19 |792 |16 |80,0
aprobado
Facilidad | 0,43 0,79 0,82 0,84
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[tem 28. Iuanjo niega QUE .o él.

ﬂ-ﬂ-ﬂ-ﬂ-
tas:

39,0 19,6 38,5 26,9
sea 21 | 51,2 25 | 54,3 10 |38,5 17 | 654
seis 0 0,0 0 0,0 0 0,0 0 0,0
haya estado |4 9,8 12 [26,1 6 23,1 2 7,7
Facilidad 0,56 0,62 0,43 0,88
[tem 29. Maria no sabfa que ........................ tan complicado
estudiar polaco.

Respues-
tas:

54,5 46,8 34,8
fueré 2 4,5 0 0,0 0 0,0 0 0,0
fuera 14 |31,8 23 |48,9 15 | 65,2 12 | 60,0
estuviera 4 9,1 2 4,3 0 0,0 0 0,0
Facilidad 0,51 0,56 0,50 0,53

[tem 30. Algunos cientificos no creen que los agujeros negros

existan 47,4 73,8 87,5 90,5
existen 18 | 47,4 11 | 26,2 3 12,5 2 9,5
existien 1 2,6 0 0,0 0 0,0 0 0,0
existieron 1 2,6 0 0,0 0 0,0 0 0,0
Facilidad 0,49 0,53 0,52 0,55
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[tem 31. Es 16gico que .......oeeeeeeeeeennin. este examen. Has
estudiado mucho.

Respues-
tas:

apruebes 61,5 82,5 72,0 72,7
aprobaras 13 333 6 15,0 5 20,0 5 22,7
aprucha- | o6 o |00 |1 |40 |0 |00
bards
ibas
1 2,6 1 2,5 1 4,0 1 4,5

a aprobar
Facilidad 0,65 0,83 0,78 0,83
[tem 32. No es verdad que ..................cc.. mucho dinero
ahorrado.
Respues-
tas:
tienen 33,3 14,0 19,0
tuvieren 1 2,6 0 0,0 0 0,0 0 0,0
habri

abrian oy s1 s |70 o loo [0 |oo
tenido
tengan 23 590 (34 |791 |19 (826 |17 |81,0
Facilidad 0,62 0,85 0,83 0,89
[tem 33. Estd claro qUe N0 ...........oveerennnn. entrar en contacto

con esta gente.

debes 69,2 78,0 91,3 89,5

debieres 1 2,6 0 |00 0 |00 0 (00
debieras 1 2,6 1 2,4 0 0,0 0 0,0
debas 10 | 25,6 8 19,5 2 8,7 2 10,5
Facilidad 0,73 0,80 0,91 0,89
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Tabla 27.

[tem 34. Puede que el pr(’)ximo lunes

a Holanda.

vayamos 53,2 73,9 84,0

iremos 18 383 |12 |261 |4 16,0 0 100
iramos 2 |43 0 1|00 0 100 0 100
fuimos 2 |43 0 |00 0 |00 0 |00
Facilidad 0,61 0,80 0,87 1,00

[tem 35. Lo que mas me molesta es que no
contar con ellos.

puedamos

podemos | 14 34,1 18 40,9 4 17,4 6 28,6
podamos |21 [512 |20 |455 |17 |739 |13 [e19
;zzri?;nos 4 |98 |3 |68 |o |00 |1 |48
Facilidad | 0,47 0,47 0,46 0,50

hecho.

Item 36. Era cierto que

José el que lo habia

fuiera

fuera 14 35,0 6 15,0 2 8,7 2 10,0
sera 1 2,5 2 5,0 0 0,0 0 0,0
fue 25 62,5 32 80,0 21 | 91,3 18 (90,0
Facilidad 0,67 0,80 0,91 0,94
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[tem 37. Es imposible QUE +eeeeneieeieieieieenes las llaves.

Respues-
tas:

pierdo

haya
perdido
pierdiera 3 |77 9 184 |0 |00 0 (00
he perdido |11 |282 |4 8,2 2 8,7 2 10,0
Facilidad 0,59 0,82 0,91 0,94

22 56,4 |33 (67,3 |21 |913 18 90,0

[tem 38. Es normal que a los alumnos no les ..................
.................. nada.

Respues-
tas:

interesa 52,6 29,3 21,7 25,0

interesara 1 2,6 0 0,0 0 0,0 0 0,0
interesiera |1 2,6 1 2,4 0 0,0 0 0,0
interese 16 [42,1 28 | 68,3 18 [78,3 15 [ 75,0

Facilidad 0,43 0,70 0,78 0,79

[tem 39. Parecia que ........................ a caerse.

Respues-

tas:

fuera 28,6 21,4 16,7 25,0
iba 27 |643 |30 |[71,4 |20 (833 |15 |[750
fueré 0 0,0 0 0,0 0 0,0 0 0,0
va 3 7,1 3 7,1 0 0,0 0 0,0
Facilidad 0,53 0,49 0,52 0,53
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[tem 40. Aunque ..

.. a cantaros, jugaran al futbol.

2.° . 4° 5.°
R -
tas:

1 2,3 1 1,9 0 0,0 0 0,0

llove

lloviera 5 11,6 9 17,0 1 4,3 1 4,0
llueve 10 |23,3 18 |[34,0 6 26,1 6 24,0
llueva 27 62,8 25 47,2 16 | 69,6 18 72,0
Facilidad 0,46 0,51 0,46 0,60

Tabla 28. Resultados de la actividad 2

Item. 2.1. Espero que tu familia y td

bien.

Verbo Curso 2 | Curso3 | Curso4 | Curso 5
estéis 32 32 22 18
estais 3 4 0 2
esté 1 2 0 0
esteis 0 1 0 0
etstéis 1 0 0 0
esteis 1 0 0 0
estén 1 0 0 1
estes 0 0 1 0
Facilidad 0,80 0,76 0,92 0,88
[tem. 2.2. Mis amigos me decian que nolo ........................
............... [...].

aceptara 6 20 14 17
aceptaran 0 3 0 0
aceptaré 0 1 0 0
aceptara 0 1 0 0
aceptarian 0 2 2 0
aceptaria 1 2 2 0
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acceptaron

acepte

acepten

aceptaba

aceptaban

aceptan

acceptaron

apettezca

acepta

aceptian

habian aceptado

acepté

o=l lmlw|Nju |- s oW

aceptase

0

Facilidad

0,15

S|lo|o|o|o|lo|lo|m | |W|N = IEIHE

o|lo|lo|lo|lo|lo|lo|dM|OoO|W|lo|lo|o|O

o|N|IF|lO|loO|lOo|lo|o|lOo|" ||| |O

nada mejor.

[tem. 2.3. [...] pero temia que no

encontrara

iba a encontrar

encontraré

encontraria

encontré

encontraba

enconta

encotre

encuentré

encotrara

ecotrara

encotrara

encuentra

encontr

encuentre

encuentro

enquentre

=l || |lo|lo|lo|lo|lo|lo|mlolkr|kr|lolun

oclo|lo|lo|lo|~ |||~~~ Rrlw|g]|w]|~—

o|lo|o|lo|lo|o|lo|oc|lo|loco|jo|m |l O |-

o|lo|o|lo|lo|o|lo|o|o|lo|o|P ||V OO

Analisis y clasificacidn de errores

215



Tabla 28.

encontrar 3 0 0 0
encotraré 1 0 0 0
habia encontrado 1 0 0 0
encontren 1 0 0 0
encuentren 1 0 0 0
enonctrara 1 0 0 0
encontrara 1 0 0 0
encontraran 0 0 1 0
encontrase 0 0 0 2
Facilidad 0,13 0,43 0,50 0,73
[tem. 2.4. No quiero quejarme, pero estd visto que no ...............
........................ algo para mi.

es 18 29 17 17
fue 2 2 0 0
fuera 0 2 0 0
sea 13 5 4 0
estaba 0 1 0 0
era 1 0 1 1
fui 3 0 0 0
sed 1 0 0 0
sera 1 0 0 0
son 0 0 1 0
ha sido 0 0 0 1
Facilidad 0,45 0,69 0,71 0,85
Item. 2.5. Al principio parecia que el grupo ..............cooeeeeeennn.
...... a ser muy agradable, pero no es asi.

va 5 3 0 0
iba 6 14 6 11
era 9 6 5 2
fue 2 2 2 1
fuera 4 6 8 2
son 0 1 0 0
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es 2 3 1 0
sea 6 1 0 0
serd 3 0 1 0
vaya 1 0 0 0
serfa 1 0 0 1
dba 0 0 0 1
Facilidad 0,15 0,33 0,25 0,50
Item. 2.6. No he dicho que ..............cccooveeeeiiinnn. horribles [...].
estan 0 1 0 0
son 22 17 7 7
sea 3 1 0 1
estan 0 1 0 0
fueran 1 2 1 0
sean 8 17 16 17
fueron 0 1 0 2
eran 5 0 2 0

es 1 0 0 0
Facilidad 0,38 0,40 0,48 0,50
[tem. 2.7. [...] pero me irrita que ahora no ...............coeeeerernnnn..
ayuden 22 26 17 19
ayudan 12 5 4 1
hayan ayudado 0 2 1 0
ayude 1 1 0 0
ayudaban 3 1 0 0
ayudaran 1 2 2 0
ayudaren 0 1 0 0
auden 1 0 0 0
ayden 1 0 0 0
Facilidad 0,54 0,67 0,73 0,95
[tem. 2.8. Es imposible qUE YO .....cccvvvvneeiiiiiieeeeinnn. todo.
sepa 27 34 22 18
supiera 3 1

sé 3 2 0 0
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sabe 0 1 0 0

se 1 0 0 0
sabia 4 0 0 0
saberia 1 0 0 0
supo 0 0 0 1

sepa 0 0 0 1
Facilidad 0,68 0,81 0,92 0,95
[tem. 2.9. Pienso que no 1es ............coeeeveviunnernnnnn. trabajar con
las personas que tienen poca experiencia.

gustan 3 5 0 0
gusta 20 22 21 17
guste 9 11 1 3
gusten 4 1 0 0
gustaba 4 0 0 0
gusto 0 0 1 0
Facilidad 0,49 0,52 0,88 0,85
[tem. 2.10. Ell0S NO Creen qUe ..........veeevvvunneeeeinnnnnnn. que ayudar
a los empleados nuevos.

haya 17 28 20 20
hay 10 10 2 0
hayan 1 1 0 0
hubiera 2 0 1 0
habia 3 0 0 0
habian 1 0 0 0
habien 1 0 0 0

han 2 0 0 0
habrd 3 0 0 0
Facilidad 0,34 0,45 0,46 0,50
Item. 2.11. Una de las compafieras nuevas también me dijo que no
sabia que el trabajo en un banco .......................L tan intensivo.
era 14 8 7 4
fuera 2 14 14 11
seria 0 5 2 1
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es 4 7 0 2
habia sido 0 1 0 0
fue 2 0 0
sea 14 3 0 2
sera 2 1 0 0
iba 0 0 0 1
fuese 0 0 0 1
iba a ser 0 0 0 1
Facilidad 0,23 0,26 0,44 0,40
Item. 2.12. A decir verdad, yo también ignoraba que ..................
............... asi.

estaba 0 1 0 0
fuera 2 13 12 12
era 11 10 6 6
fue 1 7 1 1

es 15 4 1 1

ser 0 1 0 0
sea 9 4 2 1
sed 1 0 0 0
seria 1 0 1 0
fuese 0 0 0 2
Facilidad 0,23 0,27 0,38 0,50
Item. 2.13. Me conoces muy bien, me saca de quicio que la gente me
........................ de manera tan fea.

trate 24 29 18 19
trata 9 8 2 0
traten 4 1 3 1
tratan 2 1 0 0
trataba 1 0 0 0
Facilidad 0,60 0,69 0,75 0,95
[tem. 2.14. Me alegra que la gente .............coovvvuunnnnneeenns. en su
lugar de trabajo.

colabore 29 29 18 18
colabora 6 8 2 3
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colaboren 4 1 3 0
Facilidad 0,71 0,69 0,75 0,88
[tem. 2.15. Sin embargo, VEO QUE .ovviniiininiiiiniinineennn, . una
experiencia bastante dura.
es 26 34 22 19
sera 5 4 1 1
fue 1 1 0 0
sea 4 1 0 0
ha sido 1 0 0 0
Facilidad 0,79 0,89 0,96 1,00
[tem. 2.16. Ademas, lo que mas me fastidia es que no me .........
..................... ningunas pautas ni informacién concreta de como
funcionaba esta empresa al principio.
den 10 28 15 16
dan 14 6 0 13
dijeron 0 1 0 0
da 3 1 0 0
dieran 2 1 1 0
dieron 6 1 2 0
hayan dado 0 1 0 0
di 1 0 0 0
daban 1 0 0 0
dé 5 0 0 0
dio 1 0 0 0
dén 0 0 4 2
Facilidad 0,38 0,74 0,50 0,90
Ttem. 2.17. NO PIienSes qQUE ........ccevvvvnreerrrvunnanenns todo el
tiempo, porque la ciudad me encanta.
queje 16 10 8 10
quejo 10 23 13 10
quejen 4 3 0 0
queja 2 2 1
quejara 2 1 0 0
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estoy quejando

quejaba

quejare

quejaré

quejan

— ==

esté quejando

0

Facilidad

0,25

Item. 2.18. Es una pena que no
nosotros, porque te echamos de menos.

hayas venido

1

6

vengas

[\
—

N
[\

venga

vienes

has venido

vengan

viniste

vinieras

viene

vangas

vienies

vengo

venias

vengais

viniera

vaya

vayas

vienes

=N ol ol ol k=N =k =i foll Fol o =N =l Rl Fol N ol s

vi

1

Facilidad
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0,50

la Navidad.

Item. 2.19. Es posible que yo

a casa para

regreso

regrese

23

19

regresaré
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Voy a regresar

regresa

regresé

—_ | = N =

1 0
0 0
0 0
0 0

o |lo|jo |

regresare

regresara 0 0 1 0
Facilidad 0,56 0,67 0,88 0,95

[tem. 2.20. Ahora estoy viendo los precios de billetes, pero est4 claro
que 10s precios ........oceuveiiiiiiiiiiineiinni. pronto.

suben 18 20 13

subiran

suban

sube

suba

van a subir

subirés

subirémos

subas

subien

subran

subiran

han subido
Facilidad 71 71 71

[tem. 2.21. Normalmente cuando ..................... del trabajo,
tomo un café en una cafeteria de al lado.

salgo 30 40 20 20

salio

olo|lo|lo|m | IPFImINNOo|mI|H

[o))

o

oOlo|o|lo|o|o|lo|oc|Oo|H ||
o|lo|lm|IN|o|lo|lo|lo|dM]|o|o|W |

O |IHF ||| ||| |V ||

slago

sali

salfa

salga
Facilidad

o|l=|—|—=|o |~
oSOl |00 |O
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Item. 2.22. [...] intenté llamar a su oficina para avisarla antes de que

(98]
Ul
—
co
—
oo

saliera

—

salga

salgo

salfa

salié

sali

sale

habia salido

saldrard

saliere

ol—m|~|=|—=|~=|lm|lu|lo ||~
—Hlo|lo|lo|lo|m |||
o|lo|lo|lF|lo|lo|lo|lo|o |
(=Nl Rell ol Hol K=l Nk Nl Ne il N

he salio

saliese 1 0 0 1

Facilidad 0,28 0,83 0,75 0,95

[tem. 2.23. Decidi ir a recogerla de su trabajo y encontrar otro lugar
paraque............ un rato juntas.

(O8]
o
—_
Ul
—_
S

pasaramos 3

—_
=}

pasemos

pasamos

pasaremos

pasaremos

pase

pasar

pasaramos

pasara

pasabamos

pasearamos

Hlo|lo|lo|lo|o|lo|o|F o | W

pasaran

pasasemos 1

clo|lo|r |~ |lw|l~]|~=]w
oclo|~|lo|lolo|v|o|lo|m|lo|d|a
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Facilidad ,58 0,75

Ttem. 2.24. BN CUANTO v 'vneeee e a su oficina
toda mojada [...].

llegué R ER I EE
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llegue 7 0 1 0
llego 1 1 0 0
llegara 2 2 8 5
llego 4 0 1 0
llegé 2 1 0 1
llegar 1 0 0 0
llega 1 0 0 0
lleguemos 0 1 0 0
hubiera llegado 0 1 0 0
llegamos 0 1 0 0
lleguara 0 0 1 0
llegase 0 0 0 1
Facilidad 0,48 0,79 0,42 0,65
[tem. 2.25. [...] su jefe me dijo que Lucia habia salido unos

10 minutos antes de que ............... yo.

viniera 4 31 13 17
venga 7 0 0 0
vino 0 0 0
vine 15 7 5 2
venia 1 0 0 0
habia venido 1 0 0 0
hubiera venido 0 1 2 0
vinieria 0 1 0 0
vieniera 0 0 1 0
viniese 0 0 0 1
Facilidad 0,23 0,74 0,54 0,90
Item. 2.26. Ahora me dice que hablard conmigo con tal de que
....................................... una persona mas responsable.
sea 25 34 16 18
fuera 4 3 6 2
es 3 2 0 1
soy 2 0 0 0
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€ra

1

1

0

seria

1

0

0

Facilidad

0,63

0,81

0,65

Item. 2.27. Me parece que no hablaré

con ella ha

sta que no

tranquilice

—

NS}
AN}

—
@)}

tranquilize

tranquiliza

tranquilizara

tranquilizare

tranquilizara

tranquilive

tranquilizaré

tranquliza

tranquillizaré

tranqulice

traquilice
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Facilidad
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Ttem. 2.28. ..vvvneeiiiiiieeeiie e lo que

32

37

€S

fue

sera

Facilidad

[tem. 2.29. Aunque le
va a escuchar.

explique

expliqué

explico

explicaré

esplique

explige

espliqué
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explico 1 0 0 0
explqué 1 0 0 0
explicaria 1 1 0 0
expliquara 1 0 0 0
explicé 1 0 0 0

he explicado 0 6 0 0
haya explicado 0 1 1 1
explicara 0 0 2 3
explica 0 1 1 0
explicase 0 0 0 1
Facilidad 0,38 0,48 0,54 0,78
[tem. 2.30. Estoy cansada de qUE Me ..........oeeeeeeeieriniiiinnnn.. cada
dos por tres porque no es mi madre.

regana 8 6 1 0
regane 23 36 16 19
reganen 1 0 0 1
reganara 1 0 1 0
regano 1 0 0 0
regano 1 0 0 0
regane 0 1 0 0
regané 0 0 1 0
reganara 0 0 1 0
haya regafiado 0 0 1 0
Facilidad 0,58 0,82 0,67 0,95
Item. 2.31. Necesito encontrar el niimero de teléfono de la floristeria
quelas ...ooooeiiiiiiiiiii Esta al lado de mi casa.
manda 9 20 6 8
mande 11 15 8 7
mandara 3 2 3 1
mandaba 3 0 0 0
mandé 4 1 0 2
habia mandado 1 0 0 0
mandaré 1 1 0 0
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mandé 4 0 2 0
mando 2 0 0 0
mandan 0 2 0 2
haya mandado 0 1 0 0
manden 0 2 2 0
manadaria 0 1 0 0
Facilidad 0,18 0,40 0,38 0,40
Item. 2.32. Este trabajo que tengo, por muy bueno que
................................. , todavia no coincide con mis
competencias.

sea 25 24 18 19
es 8 20 2 2
era 1 0 0 0
fue 1 0 0 0
fuera 1 0 1 0
Facilidad 0,41 0,52 0,42 0,53
Ttem. 2.33. Y QUE ..coovvvnneeiiiiieeeeciiiann bien, claro.

paguen 22 32 21 17
pagan 8 4 0 0
pagaran 1 0 0 0
pagen 2 1 0 2
pagaren 1 0 0 0
pagaban 1 0 0 0
paguemos 1 0 0 0
pague 0 2 0 1
paga 0 1 0 0
paquen 0 1 0 0
Facilidad 0,53 0,75 0,88 0,85
Item. 2.34. La gente me dice que por mucho que ........................
no encontraré nada en mi ciudad.

busque 23 28 19 18
busca 0 0 0
busco 12 1
buscaré 1 0 0 0
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buscara 1 0 0 0
buscara 2 1 1 1
busquo 1 0 0 0
buscqué 1 0 0 0
estoy byscando 0 1 0 0
buscaba 0 1 0 0
busce 0 0 1 0
bueque 0 0 0 1
Facilidad 0,58 0,63 0,79 0,88
[tem. 2.35. Mi madre me pregunta que para qué ........................
cambiar de trabajo y no entiende que este no me gusta.
quiero 22 32 19 15
quiera 12 3 1 4
quisiera 2 2 0 0
quiere 1 1 1 0
quise 0 1 0 0
queria 0 1 0 1
Facilidad 0,54 0,76 0,79 0,75
[tem. 2.36. Estoy cansada, porque Siempre .................coeeeevvnn...
que explicarles mi punto de vista.
tengo 35 38 21 20
he tenido 1 0 0 0
tenga 1 0 0 0
tiene 0 1 0 0
tengan 0 1 0 0
Facilidad 0,86 0,90 0,88 1,00
Item. 2.37. Menos mal, no son ellos los que
................................ . sobre lo que hago con mi vida.
deciden 29 33 14 16
decidan 5 7 7 6
decidieron 1 1 0 0
Facilidad 0,43 0,48 0,44 0,55
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japonés, como yo.

Item. 2.38. Sin embargo, al lado de mi casa hay un banco y necesitan
aalgulenque ...........ooeiiiiil

hable 33 36 20 17
habla 4 7 2 2
hablara 0 1 0 1
Facilidad 0,45 0,51 0,46 0,48
[tem. 2.39. Estoy segura de que en mi ciudad no hay nadie que
................................. hablarlo bien.

sepa 17 27 19 19
sabe 15 11 2 0
sepe 2 0 0 0
supiera 1 1 0 0
seba 1 4 0 0
supe 0 1 0 1
Facilidad 0,41 0,69 0,79 0,95
[tem. 2.40. Me gustaria verte pronto, pero no sé cuando
................................. en Sevilla.

estaré 21 30 15 13
esté 9 5 2 5
estard 2 1 0 0
estds 1 1 0 0
voy a estar 1 4 0 1
estaria 1 0 0 0
este 1 1 1 0
estoy 1 2 3 1
estés 0 0 0 1
Facilidad 0,53 0,69 0,63 0,70
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3.4.

Respuestas a las preguntas de investigacion

Posteriormente, se proporcionan las respuestas a las preguntas de

investigacion expuestas en el apartado 3.1.6. Para ello, se conside-
ré pertinente recordar una vez mas las preguntas planteadas junto

con sus dos hipdtesis, para luego detenerse en las explicaciones

mas desarrolladas basadas en el andlisis pormenorizado de los

casosy en los resultados estadisticos obtenidos.

P1. ;Depende el nimero de respuestas correctas en la seleccion
modal del nimero de horas de espaiiol realizadas (curso)?

H, El numero de respuestas correctas en la seleccion modal no
depende del nimero de horas de espafiol realizadas (curso).

H, El numero de respuestas correctas en la seleccion modal de-
pende del nimero de horas de espanol realizadas (curso). Los
estudiantes que han realizado mas horas de espafiol obtienen un
mayor nimero de respuestas correctas, lo que indica que las ho-
ras de estudio son un factor relevante.

De acuerdo con la investigacion, se descarta la hipétesis nula

y se acepta la hipotesis alternativa, es decir, se afirma que existe

una correlacién importante entre el nimero de respuestas correc-
tas y el numero de horas realizadas. En el caso de esta investiga-
cion, se evidencidé que el nimero de respuestas correctas sube con

el semestre cursado. Con base en este andlisis, se dedujo que el

numero de horas o el nimero de semestre es un factor relevante

e influye en el resultado obtenido.

P2. ;Depende el nimero de respuestas correctas en la seleccion
modal del tipo de la actividad gramatical (seleccionar/completar)?

H, El numero de respuestas correctas en la seleccion modal no
depende del tipo de la actividad.

H, El numero de respuestas correctas en la seleccion modal depen-
de del tipo de la actividad gramatical (seleccionar/completar). Los
estudiantes obtienen un mayor niimero de respuestas correctas en ac-
tividades tipo “seleccionar la respuesta” que en actividades tipo “com-
pletar”, lo que indica que el tipo de la actividad es un factor relevante.
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En el caso de la segunda pregunta, se descarta la hipotesis al-
ternativa y se acepta la hipotesis nula, es decir, se afirma que el
nimero de respuestas correctas en la seleccion modal no depende
del tipo de actividad porque no se observaron las diferencias es-
tadisticamente significativas entre el nimero de respuestas cor-
rectas en la actividad 1 y la actividad 2. Segtin los resultados de
la investigacidn, el tipo de actividad gramatical no es un factor
relevante.

Sin embargo, hay que subrayar que después de haber efectua-
do la prueba de correlacidon de rho Spearman, se not6 una relacion
significativa, positiva y moderadamente fuerte entre el resultado
general de la actividad 1 yla actividad 2. Esto significa que, cuan-
to mayor sea el resultado general de la actividad 1, mayor sera el
resultado general de la actividad 2 en todo el grupo de investiga-
cion. Sin embargo, hay que destacar que el analisis de correlacion
no es capaz de definir cual es el nexo causal entre dos variables.
En este caso, es posible afirmar que una de las variables influye en
la otra, es decir, existe una influencia mutua. Esta correlacion se
observo solamente en los resultados globales de las actividades 1
y 2, es decir, sumando los puntos de todos los cursos. La correla-
cién desglosada por curso no result6 estadisticamente significa-
tiva porque las muestras (el nimero de participantes por curso)
fueron demasiado pequenas.

P3. ;Depende el nimero de respuestas correctas en la seleccion
modal del tipo de clausula (sustantiva/adverbial/adjetiva)?

H, El niimero de respuestas correctas en la seleccion modal no
depende del tipo de clausula.

H, El numero de respuestas correctas en la seleccion modal de-
pende del tipo de clausula. Los estudiantes obtienen un mayor nu-
mero de respuestas correctas en las clausulas donde la seleccion
modal es igual o se asemeja a la de la lengua materna de los estu-
diantes, lo que indica que el tipo de cldusula es un factor relevante.

Para la tercera pregunta de investigacion, se descarta la hipote-
sis nula y se acepta la hipdtesis alternativa, es decir, se afirma que
el nimero de respuestas correctas depende del tipo de clausula. Es
posible senalar, pues, que el tipo de clausula es un factor relevante.
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En la investigacion se demostré que los estudiantes obtuvieron
mas respuestas correctas en las clausulas adjetivas, mientras que
el nimero de respuestas correctas disminuyo sucesivamente en
las oraciones sustantivas, adverbiales y en las oraciones de doble
eleccién. Hay que subrayar que el nimero de cada tipo de clausu-
las en las pruebas no es igual, por eso se trabajo con los resultados
promediados.

P4. ;Depende el nimero de respuestas correctas en las clausu-
las de la seleccion doble del niimero de horas de espaiiol realiza-
das (curso)?

H, El niimero de respuestas correctas en las clausulas de la selec-
cion doble no depende del namero de horas de espaiiol realizadas
(curso).

H, El nimero de respuestas correctas en las clausulas de la selec-
cion doble depende del niimero de horas de espariol realizadas
(curso). Los estudiantes que han realizado mas horas de espafol
obtienen un mayor numero de respuestas correctas en la seleccion
modal doble, lo que indica que las horas de estudio son un factor
relevante.

Parala cuarta pregunta de investigacion, se descarta la hipdte-
sis nula y se acepta parcialmente la hipétesis alternativa, es decir,
se afirma que el nimero de respuestas correctas en las clausulas
de la seleccion doble depende del numero de horas realizadas o el
nivel del curso. Sin embargo, en este caso se pudo constatar que
el nimero de respuestas correctas efectivamente depende del ni-
vel del alumno, pero solamente en los cursos extremos, esto es,
en el C2y C5. Esta situacion se debe a que los estudiantes del C2
todavia no conocen todas las posibilidades de emplear el SUBJ
y, sobre todo, los casos con la posibilidad de la seleccién doble.

Por otro lado, los estudiantes del C5 ya poseen un dominio
de la lengua mas avanzado, por lo que el nimero de respuestas
correctas es mas elevado. Asimismo, se pudo observar un feno-
meno relacionado con la diferencia en el nimero de respuestas
correctas entre el C3 y C4, dado que este primero consiguio
mas respuestas adecuadas que el C4 en ambas actividades. Tam-
bién hay que notar que se detect6 una correlacion moderadamen-
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te fuerte entre la suma de puntos en las oraciones de la seleccion

doble entre las actividades 1 y 2 solamente en el C5, es decir, los

estudiantes emplean con mas frecuencia ambos modos si es po-
sible. Por ello, se aceptd la hipdtesis alternativa parcialmente por-
que el numero de respuestas correctas en este tipo de clausulas si

depende del curso y el nimero de horas realizadas, pero no crece

sucesivamente del curso al curso.






OBSERVACIONES
FINALES

Para terminar la presente disertacion, a continuacién, se mues-
tran algunas observaciones finales divididas en tres &mbitos: el

ambito relacionado con la tipologia y analisis de errores, el ambito

lingiiistico y el de la corriente meramente didéctica con ciertas so-
luciones practicas y teéricas. Sin embargo, antes de mostrarlas nos

gustaria recordar brevemente las preguntas y las respuestas de la

investigacion, asi como los resultados mas significativos.

En el siguiente trabajo, hay cuatro preguntas de investigacion
con sus hipotesis nulas y alternativas:

P1. ;Depende el numero de respuestas correctas en la
seleccion modal del nimero de horas realizadas (curso)?

H, El nimero de respuestas correctas en la seleccion modal no
depende del numero de horas de espanol realizadas (curso).

H, El numero de respuestas correctas en la seleccion modal
depende del numero de horas de espaiol realizadas (curso). Los
estudiantes que han realizado mas horas de espafiol obtienen un
mayor numero de respuestas correctas, lo que indica que las horas
de estudio son un factor relevante.

P2. ;Depende el nimero de respuestas correctas en la se-
leccion modal del tipo de la actividad gramatical (seleccionar/
completar)?

H, El nimero de respuestas correctas en la seleccion modal no
depende del tipo de la actividad.

H, El nimero de respuestas correctas en la seleccion modal de-
pende del tipo de la actividad gramatical (seleccionar/completar).
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Los estudiantes obtienen un mayor numero de respuestas correc-
tas en actividades tipo “seleccionar la respuesta” que en activida-
des tipo “completar”, lo que indica que el tipo de la actividad es
un factor relevante.

P3. ;Depende el naumero de respuestas correctas en la
seleccion modal del tipo de clausula (sustantiva/adverbial/
adjetiva)?

H, El nimero de respuestas correctas en la seleccion modal no
depende del tipo de cldusula.

H, El nimero de respuestas correctas en la seleccion modal
depende del tipo de clausula. Los estudiantes obtienen un mayor
numero de respuestas correctas en las clausulas donde la selec-
ciéon modal es igual o se asemeja a la de la lengua materna de los
estudiantes, lo que indica que el tipo de clausula es un factor re-
levante.

P4. ;Depende el nimero de respuestas correctas en las
clausulas de la seleccion doble del numero de horas de espaiiol
realizadas (curso)?

H, El numero de respuestas correctas en las cldusulas de la
seleccion doble no depende del nimero de horas de espanol rea-
lizadas (curso).

H, El numero de respuestas correctas en las clausulas de la se-
leccion doble depende del niimero de horas de espaiiol realizadas
(curso). Los estudiantes que han realizado mas horas de espafol
obtienen un mayor nimero de respuestas correctas en la seleccion
modal doble, lo que indica que las horas de estudio son un factor
relevante.

Después del analisis pormenorizado, se rechazan tres casos
de H, y un caso de H;. Se rechazan H, y se aceptan H; en las P1
y P3, pues el nimero de horas es un factor relevante (P1), ya que el
numero de respuestas correctas sube con el numero de horas de
espafiol realizadas (curso) y depende del tipo de clausula (P3). Sin
embargo, se rechaza H; en la P2, porque el ntimero de respuestas
correctas no depende del tipo de la actividad. En el caso de la P4
se rechaza H, y se acepta parcialmente Hy, ya que el nimero de
respuestas correctas depende del nivel en los cursos extremos, es
decirenel C2yel C5.
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En cuanto alos resultados globales de las variables, se establece
que existen discrepancias relevantes en el resultado global de las
actividades 1 y 2 y en su suma entre los estudiantes del C2, C3, C4
y C5, es decir, los estudiantes del C5 consiguieron, en promedio, el
mayor nimero de respuestas correctas (M = 60,12) y los estudiantes
del C2 el menor (M = 39,70). Ademas, en este caso, se vislumbro
una relacion significativa, positiva y moderadamente fuerte entre el
resultado general de las actividades 1 y 2, en otras palabras, cuanto
mayor sea el resultado general de la actividad 1, mayor sera el resul-
tado general de la actividad 2 en todo el grupo de investigacion.

También se observé que, segun la prueba de Friedman, los es-
tudiantes consiguieron, el mayor nimero de respuestas correctas
en las clausulas sustantivas (M = 0,82) y en las adjetivas (M = 0,95),
pero el menor numero de respuestas correctas en las clausulas
adverbiales (M = 0,66) y en las de doble seleccion (M = 0,48).

En cuanto a las correlaciones entre las actividades 1 y 2 se no-
taron:

1) Unarelacién insignificante entre la suma de puntos obtenidos
en las clausulas adjetivas de las actividades 1y 2.

2) Una relacion significativa, positiva y moderadamente fuerte
entre la suma de puntos obtenidos en las clausulas adverbiales,
es decir, cuanto mayor sea la suma de respuestas correctas en
las clausulas adverbiales en la actividad 1, mayor serd la suma
de respuestas correctas en las clausulas adverbiales de la acti-
vidad 2.

3) Una relacion significativa, positiva y débil entre la suma de
puntos obtenidos en las clausulas de doble seleccion, en otros
términos, cuanto mayor sea la suma de respuestas correctas
en las cldusulas de la seleccion doble de la actividad 1, mayor
sera la suma de respuestas correctas en las clausulas de la se-
leccion doble de la actividad 2.

4) Relaciones irrelevantes entre la suma de respuestas correctas
en las cldusulas sustantivas, adjetivas y adverbiales en las acti-
vidades 1y 2 desglosadas por curso.

5) Unarelacion significativa, positiva y moderadamente fuerte entre
la suma de respuestas correctas en las clausulas de doble selec-
cion en el C5, es decir, cuanto mayor sea la suma de respuestas
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correctas en las clausulas de la seleccién doble de la actividad 1,
mayor serd la suma de respuestas correctas en las clausulas de la
seleccion doble de la actividad 2 en los estudiantes del C5.

En cuanto alas observaciones relacionadas con la tipologia y el
analisis de errores, el objetivo de este trabajo consistié en analizar
los errores de la seleccion modal cometidos por los estudiantes
universitarios polacos que estudian Filologia Espafiola como su
carrera profesional. A ciencia cierta, se puede admitir que la ma-
yor dificultad se debe a las diferencias sistematicas importantes
entre ambos idiomas, es decir, el espafiol y el polaco. Partiendo de
un estudio contrastivo, se pudo constatar que hay algunas simi-
litudes entre ambos sistemas, pero en la mayoria de los casos se
observaron muchas discrepancias por las cuales los estudiantes
no pueden recurrir a sulengua materna. La media general total de
los errores entre todos los grupos es 28,9%, lo cual se valoré como
un resultado satisfactorio.

Gracias al analisis de los datos recogidos, fue posible establecer las
10 macrocategorias que permiten clasificar los errores. Estos son:

1) Modo incorrecto: la aplicacion de SUBJ en vez de IND.

2) Modo incorrecto: la aplicacion de IND en vez de SUB]J.

3) Tiempo erréneo de SUB]J.

4) Tiempo erréneo de IND.

5) Modo incorrecto: la aplicacion de la forma en -ria en vez del

SUBJ.

6) Formas verbales inexistentes.
7) Error de persona SUB]J.

8) Error de persona IND.

9) Verbo incorrecto.

10) Infinitivo en vez de SUBJ/IND.

Ademas, al analizar los datos recogidos, se pudo apreciar que la
mayoria de los errores se puede clasificar de la siguiente manera:

« La no interiorizacion de reglas (por ejemplo, la concordancia
temporal).

 Generalizacion de los paradigmas.

« Influencias dela LM o de otras lenguas extranjeras y cruces con
otras estructuras conocidas (errores intralinguales e interlin-
guales).
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« Desconocimiento de las reglas, como es el caso de los cursos
menos avanzados y el uso del modo mas frecuente, es decir, el
modo A tanto en polaco como en espaiiol.

Sin embargo, se pudo observar que algunos de los errores pue-
den pertenecer a mas grupos, por ejemplo, los errores que son
resultados de una concordancia temporal errénea pueden per-
tenecer a los errores de la no interiorizacién de las reglas, pero
también pueden ser resultados de cierto tipo de transferencia de
la L1 o de otros idiomas que conoce el alumnol.

En este caso, es dificil inferir si algunos de los errores son re-
sultados de una metodologia inadecuada o es una evasion ante el
SUBJ por inseguridad (cosa que suele aparecer en las actividades
que desarrollan la competencia productiva) o los errores de la so-
breproduccion de las nociones anteriormente aprendidas. Como
se menciond en el apartado dedicado a la nocidn de error, Ellis
(1994: 56) subrayo que detectar la fuente exacta de un error mu-
chas veces resultara imposible mirando desde el punto de vista
meramente lingiiistico y muchas de las tipologias creadas no son
capaces de identificar los procesos cognitivos que surgen a lo lar-
go del proceso del aprendizaje y adquisicién de un idioma. Por
ejemplo, los errores de simplificacién o sobregeneralizacion son
los que, por un lado, parecen mas faciles de detectar y explicar,
pero, por otro lado, muchas veces no es posible identificar qué
activé el impulso que le llevé al alumno a emplear, por ejemplo,
un modo u otro. Por una parte, el alumno conoce todas las formas
y reglas, y, por otra parte, selecciona la version errénea a causa
de un esquema previamente aprendido, una distraccion u otro
factor.

1 Sin embargo, hay que tener en cuenta que hasta la publicacién de
la presente investigacion, los estudiantes que participaban en ella
no habian aprendido adicionalmente otro idioma roménico dentro
de un curso ofrecido por la universidad. A partir del afo académi-
co 2023/2024, el Departamento de Filologia Espafola ofrece a los
alumnos de segundo grado una especialidad con un idioma adi-
cional: el portugués. El nimero de estudiantes que previamente co-
nocia otro idioma romanico es bajo y tampoco existe la posibilidad
de verificar su nivel real.
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La identificacion de los errores, su descripcion, clasificacion
y explicacién son procesos muy largos y requieren un trabajo
mutuo entre los profesores tedricos, practicos, los creadores
de materiales didacticos para los idiomas y, sobre todo, con los
mismos estudiantes. Adema4s, como la observacion de los erro-
res muchas veces no trae la respuesta para la pregunta sobre la
causa de un error concreto, puesto que requiere decidir si es un
error dado, es un resultado de las faltas en la competencia lin-
giiistica y es un error frecuente, es un lapso o una falta, deberia
ser un proceso sistematico. Adicional a ello, hay que tener en
cuenta también el llamado orden natural de aprender, es decir,
algunas cuestiones gramaticales los alumnos las asimilan antes
y algunas con retraso.

Pasando al campo lingiiistico, en el caso de los estudiantes
de filologia que participaron en la investigacion, se pudo consta-
tar que los estudiantes operan con mds frecuencia con el modo
IND que con el SUBJ, porque el primero es considerado por ellos
como el modo por defecto, lo cual puede ser también seguimiento
de un patrdn del polaco. Ademas, fue posible notar que también
la concordancia temporal supone una cuestion bastante proble-
matica, puesto que en polaco dicha concordancia no es tan estric-
ta. Hay que mencionar también que el empleo del modo junto con
sus valores temporales es una operaciéon mental compleja para los
estudiantes de idiomas y seguramente necesita su practica y mas
actividades de refuerzo en el aula.

Segun los resultados, el mayor problema para los estudian-
tes supone la aplicacion del modo adecuado en las clausulas ad-
verbiales y en las clausulas con la seleccion doble posible, pero
también se notd una dificultad en las clausulas relacionadas con
la negacion. Bajo dicha perspectiva, surgen tres tipos de dificulta-
des. Una relacionada con un caso mas especifico, es decir, con las
clausulas de un tipo, en este caso las adverbiales. Luego, la dificul-
tad relacionada con la doble seleccion y con la negacién. Las dos
primeras dificultades se entrelazan entre si, dado que, en algunas
oraciones adverbiales, también se pudo observar la seleccion do-
ble que los estudiantes omitieron. En muchos casos, ademas, los
estudiantes aplicaban la regla demasiado automatizada, es decir,
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cuando observaban un verbo del estilo buscar/necesitar, emplea-
ron el SUBJ por defecto. Una situacion similar se percibi6 en el
caso de la negacion en las oraciones sustantivas, el llamado IMP
negativo y el uso de los nexos por muy que vs. por mucho que. En
esta situacion, los estudiantes suelen utilizar el SUBJ por defecto,
lo mas curioso es que esta situacion surge también en los niveles
mas avanzados como el C5 como, probablemente, un resultado
de una practica limitada o puede tratarse de uno de los errores
fosilizados o fosilizables.

Sin embargo, se esperaba mayor nimero de respuestas correc-
tas en la seleccion doble en los cursos mas avanzados como el C4
y C5. Igualmente, los estudiantes de los niveles mas avanzados
que se mencionaron no suelen seleccionar ambos modos si son
posibles. Esto se puede deber a la poca exposicion y practica de
estos casos durante las clases de la lengua practica, por eso los es-
tudiantes no estdn tan familiarizados con esos usos. Por esta ra-
z0n, se recomienda poner mas atencion a los casos con la seleccion
doble y una aplicacion de las actividades adecuadas. En algunos
aspectos, como en el C2 o C3, los estudiantes no conocen todavia
todos los aspectos del SUBJ y por eso no suelen seleccionar ambas
posibilidades.

También se notaron errores relacionados con la poca atencion
prestada por los participantes a la frase. Por ejemplo, en algunos
casos, los estudiantes no leyeron la oracion entera, sino que se
concentraron en buscar el verbo o una estructura para aplicar un
modo u otro de manera mas automatica, sin prestar atencion al
significado de la informacién transmitida. Es una de las estrate-
gias para compensar ciertos conocimientos, por ejemplo, pragma-
ticos o interculturales.

Entre los errores detectados se observaron también los relacio-
nados con las formas verbales inadecuadas o inexistentes. En este
caso, se pudo notar que, en algunos ejemplos, los participantes
confundieron verbos tipo set/estar. Por ello, es posible afirmar que
surgieron los errores de neutralizacion. Sin embargo, se encontra-
ron otras formas en los verbos con una conjugacion que, de por si,
a los estudiantes les parece complicada, a saber: pierdiera. Tam-
bién hay que mencionar el uso de las formas en pretérito perfecto

Observaciones finales 241



242

de subjuntivo, probablemente porque es un tiempo menos prac-
ticado, lo cual corroboran los manuales que no suelen introducir
mucha practica en este aspecto. Estos errores se pueden deber al
empleo menos frecuente de las formas verbales en algunos tiem-
pos en SUBJ y poca practica con el uso de las formas y tiempos
centrados en la atencion a la forma.

En cuanto al campo didéctico y practico, es posible desglosar
algunas soluciones para los problemas previamente planteados.
Primero, se pudo evidenciar que los usos del SUB]J se introducen
gradualmente; sin embargo, en los cursos superiores, los estu-
diantes cometen errores que, con frecuencia, se pueden llamar
sorprendentes o inusuales para dichos niveles. Por eso, es reco-
mendable introducir un plan curricular especifico y detallado
basado, por ejemplo, en una serie de repasos espaciados y una
cantidad mas grande de actividades gramaticales en los niveles
avanzados.

Seguramente, hay que evitar una demasiada automatizacion
que puede llevar a la simplificacion de reglas o una aplicacion au-
tomatica sin reflexion. Segundo, hay elementos gramaticales
como las formas verbales que a veces requieren mucha mas prac-
tica. Los estudiantes asimilan los ejemplos antes que las formas,
como en el caso de las clausulas adjetivas con verbos buscar/nece-
sitar. Como subray6 Martinez Gila (2018: 96):

Los estudiantes no interiorizan reglas gramaticales, sino
ejemplos que ilustran dichas reglas. No es importante si es
la instruccién inductiva o deductiva, es el analisis y la re-
flexion consciente sobre el input lo que facilita la compren-
sién y posterior interiorizacién de las nuevas formas.

La practica gramatical tiene una eficacia muy limitada parala
automatizacion de formas lingiiisticas. Segun numerosas inves-
tigaciones empiricas (Ellis, 1994), solo es efectiva para algunas
construcciones y su efecto, si lo tiene, es siempre a largo plazo.
Existen, pues, varias propuestas relacionadas con la practica vin-
culada con la diferenciacién de ambos modos. En este caso, los
profesores deberian introducir actividades basadas en subir la
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consciencia lingtiistica del alumnado y preparar actividades gra-
maticales adecuadas para la introduccion de la oposicion IND/
SUBJ, la practica y la revision. Como es un fendmeno lejano de
la realidad del sistema de la lengua polaca, es importante hacer
hincapié en las actividades basadas en la anegacién o el realce
del input presentado o en descubrimiento. Luego, en la fase para
practicar, se introducen actividades de actividades basadas en la
reflexion o la produccion.

Como mencioné Martinez (2018), los estudiantes primero pro-
cesan el significado de las palabras sueltas y luego el significado
gramatical. Por eso, es relevante introducir primero las activida-
des cuyo objeto es advertir las nociones introducidas, luego pro-
cesarlas, pero también afadir cierta implicacion personal. Como
se observd en el analisis, los estudiantes evitan la seleccion doble
en la mayoria de los ejemplos, hasta los niveles mds avanzados.
Sin duda, esto se debe al escaso uso practico y espontaneo del
SUB]J en el habla y recurren a las reglas aprendidas y automatiza-
das, pero teniendo en cuenta un elemento que les reenvia al uso
de un modo u otro. Por eso, es necesario incorporar actividades
basadas en la reflexion.

Hay que admitir que no existen muchos manuales o activi-
dades que hagan hincapié en los aspectos comunicativos a la
hora de la seleccion modal dejando, al mismo tiempo, un espa-
cio para el aprendizaje consciente y reflexivo. Y el empleo de un
modo u otro no solo es cuestion de aspectos lingiiisticos y su
correccion del uso, sino que también se refiere al desarrollo de
la competencia intercultural y pragmatica, dado que los estu-
diantes saben como reaccionar en una situacién determinada
seleccionando una nocién gramatical adecuada. Hay que intro-
ducir también materiales auténticos, por el hecho de que gra-
cias a este tipo de actividades los estudiantes serdn capaces de
notar los usos mas especificos de los modos en cuestién y ana-
lizarlos mas profundamente. Sin embargo, hay que preparar
también una cantidad mas grande de las actividades para el
uso mas espontaneo de ambos modos, especialmente cuando
ambas posibilidades son validas, pero transmiten informacion
diferente.
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Es recomendable también anadir un programa mas detallado
y especifico para ciertos grupos de alumnos y planificar los repa-
sos, especialmente en los niveles mas avanzados. Como se pudo
constatar en la investigacion, los cursos avanzados a veces come-
ten los errores mas basicos y suponer que son resultados de poca
practica. Evidentemente, los estudiantes de los cursos que estan
practicando algunas cuestiones cometen menos errores porque
estan en el proceso de aprendizaje de este mismo. Ademas, en los
cursos que admiten participar en los estudios del segundo ciclo,
hay que preparar examenes estandarizados para poder observar
las faltas, pero también estandarizar materiales didacticos utili-
zados por los profesores de la lengua practica.

Como los programas universitarios no siempre disponen del
numero de horas que puedan designar ala consolidacion de lalen-
gua practica, los estudiantes podrian aprovechar las actividades
con la utilizacién de las nuevas tecnologias. Por eso, la creacion
de las microbases de datos de los posibles errores pueden ser una
gran aportacion al mundo tecnoldgico que se esta desarrollando
constantemente. A ciencia cierta, se puede afirmar que la canti-
dad de aplicaciones y el desarrollo de las inteligencias artificiales
esta creciendo y la creacion de actividades interactivas o apli-
caciones para estudiantes ya son cuestiones que resuelven los
mismos profesores porque con el uso de las aplicaciones adecua-
das son capaces de hasta programar sus propias soluciones técni-
cas ajustadas a las necesidades de su propio alumnado. Como se
pudo advertir a lo largo de este analisis, los estudiantes cometen
bastantes errores relacionados con erratas o formas inadecuadas,
lo cual puede reducirse o eliminarse con la practica asistida con
una aplicacion y la implementacion de, por ejemplo, elementos de
la ludificacion para despertar mas interés y motivacion.

Como la investigacion se llevo a cabo en plena pandemia por
COVID-19, lo que provocé un auge de la didactica en linea, tam-
bién se pueden sefialar algunos aspectos de las tecnologias de la
informacién y la comunicacién (TIC) que requieren una mejo-
ra. Uno de ellos es la introduccion de teclado virtual o el ajuste
alas necesidades de los estudiantes con las necesidades especiales
y, por ejemplo, ajuste a los requisitos Web Content Accessibility
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Guidelines 2.0 (WCAG)? en la plataforma utilizada por la univer-
sidad. No obstante, hay que mejorar también las herramientas
que les permitiran al profesorado llevar a cabo el analisis a dis-
tancia y de manera mas fiable y automatizada posible. Gracias al
soporte tecnoldgico, los estudiantes pueden trabajar a su propio
ritmo planificando también sus repasos y revisiones gracias a que
desarrollaran su competencia lingiiistica, pero también recibiran
mas autonomia y asumiran mas responsabilidad por su propio
aprendizaje. Por otro lado, hay que mejorar las herramientas que
sirven para la medicion lingiiistica, especialmente en el ambito
académico, lo cual contribuye en la calidad de la ensefianza y la
investigacion lingiiistico-didactica. Ademas, el alumnado necesi-
ta adquirir ciertas competencias lingiiisticas que, en futuro, seran
sus herramientas y la competencia basica en la vida profesional.
Por este motivo, la calidad es uno de los factores primordiales.
Este tipo de investigacion, es decir, una investigacion estadistica
junto con el andlisis practico puede contribuir tanto al mundo de
educacién como al mundo educativo, cientifico y tecnoldgico.

La presente tesis también tuvo sus limitaciones como, por
ejemplo, el empleo solamente de los medios de comunicacién
para la ensefianza a distancia, es decir, la plataforma Zoom a través
de la que se explico a los estudiantes en qué consistian las pruebas,
el correo electronico y la plataforma LMS para la ensefianza en li-
nea que permitia crear actividades autocorregibles. Por eso, se tuvo
en cuenta que algunos estudiantes necesitaban mas aclaraciones.
Ademas, en la tesis se comprobd el empleo de ambos modos en dos
tipos de actividades mas especificas, lo cual puede dar la impre-
siéon de un trabajo limitante, pero, por otro lado, es una manera
de detectar los errores que surgen en las actividades mas tipicas
y basicas en las aulas de espafiol. Uno de los lados menos fuertes es

2 Segun la norma internacional ISO/IEC 40500:2012, es un conjunto
de documentos que contienen una lista de requisitos técnicos, pau-
tas y recomendaciones relacionados con la accesibilidad del conte-
nido en internet, la construcciéon de los dominios publicos, paginas
web y los servicios online para la obtencion de la mayor claridad,
visibilidad y legibilidad para las personas con discapacidades.
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un numero limitado de participantes y una muestra demasiado ho-
mogénea. La investigacion también se centré en el uso de los modos
en las actividades cerradas. Ademas, como los estudiantes parti-
ciparon desde casa, no fue posible eliminar varios otros distrac-
tores incontrolables que pudieran influir en los resultados como,
por ejemplo, las cuestiones tecnoldgicas o hasta la situacion vital
y economica de los estudiantes (un lugar tranquilo para realizar las
pruebas, el acceso a internet, entre otros aspectos).

La futura linea de investigacion seria preparar actividades de
la expresion libre, también en el formato en linea y preparar ac-
tividades con base en los resultados obtenidos en el presente tra-
bajo. Para objetivar los resultados, es recomendable continuar la
investigacion de manera longitudinal y mejorar el modo de medir
los resultados. También es recomendable continuar la investiga-
cién en grupos mas grandes entre los estudiantes de la carrera de
Filologia Espaiiola y fuera de este nicho. Ademds, se recomienda
incluir actividades de la expresion espontanea en la actividades
abiertas, pero que fuerce el uso de los modos en cuestion. Lo an-
terior, considerando que, de por si, es una tarea bastante compli-
cada relacionar la expresion libre para detectar si el empleo de
un modo u otro es un error como resultado de la incompetencia
lingiiistica o una estrategia comunicativa. Ademads, es aconsejable
aumentar la base de datos de los errores para preparar los corpus
mas especificos para el futuro trabajo con errores o el trabajo ba-
sado en la comparacion consciente por parte de estudiantes.

El analisis de errores, aunque pueda parecer un tema investi-
gado, todavia deja mucho espacio para las futuras investigaciones,
especialmente en colaboracion con los profesores practicos y los
creadores de los materiales didacticos para ensefiar y aprender
idiomas. Aunque la actitud de los docentes frente a los errores en
el aula también ha evolucionado y estos ya se abordan como algo
inadmisible, hay que recordar que en las universidades se forman
los futuros profesores, traductores y otros profesionales, cuyo
conocimiento de una lengua extranjera supone su herramienta
basica en el trabajo profesional.

En esa misma linea, hay que tener en cuenta los cambios socia-
les y tecnoldgicos y la capacidad cognitiva de la gente. La inclusion
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de la preparacion del analisis de errores en un nicho se puede
considerar ahora como una forma de microaprendizaje, ya que
las tendencias actuales en la educacion y la ensenanza de idiomas
se enfocan en proporcionar un aprendizaje mas personalizado
y adaptado a las necesidades individuales de los estudiantes. El
andlisis de errores mas pormenorizado, sin lugar a duda, influ-
ye en el aumento de la calidad de la educacion lingiiistica. Sin
embargo, la clasificacion presentada en esta tesis también puede
tener su dimension universal y les puede ayudar a los profeso-
res a fijarse en los tipos de errores y adecuar mejor las actividades
o ajustar mejor el protocolo de la intervencion didactica o incluso
presentarles a los estudiantes ciertas estrategias de aprendizaje
que pueden adoptar a la hora de aprender cuestiones lingiiisticas
ajenas a las de su LM. También son una pista para los profesiona-
les ala hora de disefiar materiales como los manuales para el pu-
blico polaco, lo cual brinda el conocimiento sobre ciertos puntos
problematicos.

Para terminar el presente trabajo de investigacion, conviene
recordar que no es posible establecer las causas mas exactas de
ciertos errores, pero en esta disertacion se detectaron y clasifica-
ron los errores mas frecuentes que surgen en las aulas polacas
entre los estudiantes de filologia. En efecto, esto le atribuye una
dimension practica, pero basada en un fundamento teérico de
la lingiiistica contrastiva y un gran trabajo realizado por los in-
vestigadores polacos y espafioles sobre los modos en los sistemas
espanol y polaco.
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ANEXO: ACTIVIDAD 1

1. ;Paraqué
a) quieras
b) quieres
c) quisieses
d) quisisteis

2. Me enamoré de ella cuando la

tanta agua (t0)?

por pri-

mera vez.
a) vea
b) veré
c) vista
d) vi

3. Estan cansados de que siempre
de ellos.
a) hablan
b) hablaron
¢) hablasten
d) hablen

4. Por mucho que me

mal

a) ruega
b) ruegue
¢) rogara
d) rogué

ANEXO: Actividad 1

no pienso salir con ella.
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10.

. Aunque Marta

Cuando

a) vendras
b) vayas
¢) vienes

d) hayas venido

Por mucho que

telo diré. Te lo prometo.

en los préximos dias,

nadie lo apreciara.
a) teesfuerzas

b) te esforzards

¢) teesforzas

d) te esfuerces

Por muy simpéticos que
a) fueran

b) sean

¢) fuesan

d) son

me cae todavia mejor.
a) es

b) sea

¢) fuere

d) este

Vinieron para que les
a) devuelve

b) devuelva

¢) devuelvi

d) devolviese

a) quiesen
b) quisiste
¢) quieran
d) quieren

, no tenian muchos amigos.

mi amiga, su hermana

ellibro, pero no estaba en casa.

0 no, lo haran ahora mismo.

ANEXO: Actividad 1



11. No te daran este trabajo porque te lo

12.Apesardequeme__ derodillas, no selo perdonaré.

sino porque tu marido conoce al director.
a) merezcas

b) merecieste

¢) mereceras

d) mereces

a) pidiera
b) piede
¢) pide
d) pida

13. Antes de que a gritar, se lo explicamos

14.

15.

16.

todo.

a) empiezca
b) empezara
c) empieza
d) empezara

No soy él que de una fiesta sin despedirse.

a) sale
b) salga
¢) salo
d) salgo

Te dieron este trabajo porque te lo
a) merezcas

b) mereciste

C) merecieras

d) merecieste

Busco a una mujer que flamenco.
a) sabe

b) sabria

C) sepa

d) sepe

ANEXO: Actividad 1
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17. Necesitaba una maleta que muy
grande, pero no la encontré en ninguna tienda.
a) era
b) sea
c) fueste
d) fuera

18. No hay nadie quien como mi madre.
a) cocinaria
b) cocine

¢) cocina
d) cocinese

19. Busca algun libro que de hadas,

pero ni sé dénde buscar algo asi.
a) sea

b) seria

c) era

d) este

20. Aunque a cantaros, jugaran al futbol.
a) llove
b) lloviera
¢) llueve
d) llueva

21. Noto que mucho.
a) trabajes
b) trabajas
c) trabajaras
d) trabajiste

22.No creais que os
a) ayude
b) ayudi
¢) ayudo
d) ayudare

278 ANEXO: Actividad 1



23.No hemos dicho que antipaticos,
sino que os comportais de una manera muy rara.
a) sois
b) seis
c) érais
d) seais

24.No pienso que lo
a) hico
b) hizo
¢) hayahecho
d) hace

25.jQueremos que telices todos!
a) sedis
b) eres
c) seréis
d) seis

26.0dian que sus amigos no les sus problemas.
a) contardn
b) cuenten
¢) cuentan
d) conten

27. Sentimos mucho que no aprobado
el examen. Has estudiado tanto.
a) hasaprobado
b) apruebaras
¢) aprobaste
d) hayas aprobado

28. Juanjo niega que él.
a) es
b) sea
c) seis
d) haya estado

ANEXO: Actividad 1

279



280

29. Maria no sabia que
a) era
b) fueré
¢) fuera
d) estuviera

tan complicado estudiar polaco.

30. Los cientificos no creen que los agujeros negros

a) existan
b) existen
c) exsitien
d) existieron

31. Es logico que

este examen. Has

estudiado mucho.
a) apruebes

b) aprobaras

¢) apruebaras
d) ibasaaprobar

32.No es verdad que
a) tienen
b) tuvieren
¢) habrian tenido
d) tengas

33.Esta claro que no

mucho dinero ahorrado.

entrar en con-

tacto con esta gente.
a) debes

b) debieres

¢) debieras

d) debas

34.Puede que el proximo lunes
a) vayamos
b) iremos
¢) iramos
d) fuimos

a Holanda.

ANEXO: Actividad 1



35. Lo que mas me molesta es que no
contar con ellos.
a) podamos
b) podemos
¢) podamos
d) habriamos podido

36.Eracierto que José el que lo habia hecho.
a) fuiera
b) fuera
c) sera
d) fue

37. Es imposible que las llaves.
a) pierdo
b) haya perdido
c) pierdiera
d) he perdido

38.Es normal que a los alumnos no les nada.
a) interesa
b) interesard
¢) interesiera
d) interese

39. Parecia que a caerse.

a) fuera
b) iba
c) fueré
d) va

40.No es imposible que los politicos
menos.
a) ganardn
b) ganen
¢) ganaron
d) ganieran
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ANEXO: ACTIVIDAD 2

Texto 1

Hola, Lola:

Ayer fue un dia horrible. Tengo que contartelo. Normalmente
cuando (1) (salir) del trabajo, tomo un café en una cafeteria de al
lado. Ayer no pude hacerlo, porque estaba cerrada. Como habia
quedado con Lucia (mi amiga), intenté llamar a su oficina para
avisarla antes de que (2) (salir), pero se me descargé el mévil. No
sabia qué hacer, asi que decidi ir a recogerla de su trabajo y en-
contrar otro lugar para que (3) (pasar) un rato juntas. Cuando
caminaba por la calle, empez6 a llover y, claro, yo no tenia pa-
raguas. En cuanto (4) (llegar) a su oficina toda mojada, su jefe
me dijo que Lucia habia salido unos 10 minutos antes de que (5)
(venir) yo. Me puse nerviosa y volvi a casa. Desgraciadamente,
Lucia se enfadd y no habla conmigo, porque se llevo una hora
y media esperandome al lado de la cafeteria. Ahora me dice que
hablara conmigo con tal de que (6) (ser) una persona mas res-
ponsable. Me parece que no hablaré con ella hasta que no (7) se
(tranquilizar). (8) (Ser) lo que (8) (ser), Lucia es un poco pesada,
exageraday se pone histérica facilmente. Aunque le (9) (explicar)
todo, no me escucha. Yo creo que no es para tanto. Estoy cansada
de que me (10) (regaiiar) cada dos por tres porque no es mi madre.
Ademas, mafiana es su cumpleafios. ;Igual le mando un ramo de
flores? Necesito encontrar el nimero de teléfono de la floristeria
que las (11) (mandar). Esta al lado de mi casa.

ANEXO: Actividad 2
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Otra cosa que me quita el suefio es mi vida profesional. Tengo
que cambiar de trabajo, esto ya es seguro. Este trabajo que ten-
go, por muy bueno que (12) (ser), todavia no coincide con mis
competencias y puedo encontrar algo mucho mejor. Busco una
empresa multinacional, espero encontrar unaasi. Y que (13) (pagar)
bien, claro. La gente me dice que por mucho que (14) (buscar), no
encontraré nada en mi ciudad. Mi madre me pregunta que para
qué (15) (querer) cambiar de trabajo y no entiende que este no me
gusta. Estoy cansada, porque siempre (16) (tener) que explicarles
mi punto de vista. Menos mal, no son ellos los que (17) (decidir)
sobre lo que hago con mi vida. Sin embargo, al lado de mi casa hay
un banco y necesitan a alguien que (18) (hablar) japonés, como yo.
Les mandaré mi curriculum. Estoy segura de que en mi ciudad no
hay nadie quien (19) (saber) hablarlo bien.

Saludos, Lola.

P.D. Me gustaria verte pronto, pero no sé cuando (20) yo (es-
tar) en Sevilla.



Texto 2

Querida Luisa:

;Qué tal estas? Espero que tu familia y tu (1) (estar) bien. Yo ya

estoy en Barcelona y hace 3 semanas que empecé mi trabajo nue-
vo. Mis amigos me decian que no lo (2) (aceptar), pero temia

que no (3) (encontrar) nada mejor. No quiero quejarme, pero

estd visto que no (4) (ser) algo para mi. Al principio parecia que el

grupo (5) (ir) a ser muy agradable, pero no es asi. No digo que (6)

(ser) horribles, pero me irrita que no (7) (ayudar) ahora. Es impo-
sible que yo (8) (saber) todo. Pienso que no les (9) (gustar) traba-
jar con las personas que tienen poca experiencia. Ellos no creen

que (10) (haber) que ayudar a los empleados nuevos. Una de las

compaiferas nuevas también me dijo que no sabia que el trabajo

en un banco (11) (ser) tan intensivo. A decir verdad, yo también

ignoraba que (12) (ser) asi. Me conoces muy bien, me saca de qui-
cio que la gente me (13) (tratar) de manera tan fea. Me alegra que

la gente (14) (colaborar) en su lugar de trabajo. Sin embargo, veo

que (15) (ser) una experiencia bastante dura. Ademas, lo que mas

me fastidia es que no me (16) (dar) ningunas pautas ni informa-
cion concreta de como funcionaba esta empresa al principio. Pero

bueno, no pienses que (17) (quejarse) todo el tiempo, porque la

ciudad me encanta. Menos mal que mi novio esta conmigo, asi

que me apoya mucho.

Es una pena que no (18) (venir) con nosotros este mes, porque
te echamos de menos. ;Igual me visitas un dia? Es posible que yo
(19) (regresar) a casa para la Navidad. Ahora estoy viendo los
precios de billetes, pero esta claro que los (20) (subir) pronto. Ya
veremos.

iMuchos besos para ti y para toda tu familia!
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