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INTRODUCCION

1. OBJETIVOS, ESTRUCTURA Y METODOLOGIA

El objetivo principal de este trabajo es ofrecer un analisis contrastivo de los
principales elementos cuantificadores en drabe y en espanol a la luz de la teorfa de
sistemas de partes de la oracion (modelo de Amsteraam). Se estructura en cinco
bloques que sintetizamos a continuacion.

El primer capitulo, La /ingdistica aplicada, pretende servir de contextualizacion
general a nuestro estudio. En él revisamos de manera sucinta las iniciales andaduras
de esta disciplina que se reconoce como tal a mediados del siglo XX y cuyos
principales rasgos identificativos son el caracter practico y la interdisciplinariedad.
Asimismo, comentamos sus ambitos de actuaciéon mas importantes, entre los que se
incluye el aprendizaje de idiomas, objeto de estudio del apartado que le sigue.

El sequndo capitulo, que aparece bajo el epigrafe La adquisicion de sequndas
lenguas, ofrece un recorrido por los principales tipos de andlisis que se han llevado a
cabo en el marco de la ensefanza-aprendizaje de lenguas extranjeras. Comenzamaos
repasando |os principales postulados del Andlisis Contrastivo (AC) de la mano de sus
precursores —Charles C. Fries, Robert Lado y Uriel Weinreich—, quienes
estipulaban que la lengua materna era la Unica fuente generadora de los errores que
cometian los estudiantes de idiomas y proponfan llevar a cabo analisis contrastivos
entre ésta y la lengua meta' con el fin de predecir las dreas de dificultad a la que se
enfrentarfan los aprendices. A continuacion, exponemos como desde el Analisis de
Errores (AE) se amplia la némina de posibles causas de las incorrecciones cometidas
por los estudiantes y cémo se revaloriza el concepto de error, que pasa a
considerarse un sintoma evidente de que el proceso de aprendizaje se estd llevando
a cabo y se convierte en el protagonista de multiples investigaciones y taxonomfas.
Finalmente, comentamos las ideas mas significativas del Analisis de la Interlengua
(IL), que aboga por contemplar las producciones de los alumnos desde una
perspectiva global, mediante el analisis no sélo de las manifestaciones erroneas, sino
también de las acertadas, ideas que se materializaran en distintos trabajos sobre
analisis de la actuacion y analisis del discurso.

El capftulo tercero, Caracterizacion general del drabe y del espariol, estd pensado
para ilustrar los rasgos mas relevantes de ambas lenguas. Iniciamos este repaso con
unos breves apuntes histoéricos y tipolégicos para profundizar mds adelante en los
distintos niveles lingufsticos; en el plano fonico, exponemos una descripcion de 10s
fonemas consonanticos y vocalicos del arabe y del espanol; en el plano morfolégico,
revisamos las caracteristicas mas importantes de ambas lenguas en general y de sus
principales categorfas gramaticales en particular; en el plano léxico, atendemos a los

" A lo largo de nuestro trabajo usamos indistintamente los términos segunda lengua, lengua
extranjera, lengua meta y lengua objeto segun convenga al discurso, pero sin considerar los
contextos de adquisicion que los diferencian.
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procesos de contacto linguistico del arabe y del espanol y comparamos los distintos
mecanismos de creacion léxica que ambas lenguas llevan a cabo.

En el capftulo cuarto, que lleva por titulo £studio descriptivo de los cuantificadores
en drabe y en espariol, plasmamos un andlisis contrastivo de los principales
elementos de cuantificaciéon en ambas lenguas a la luz de la teorfa de sistemas de
partes de la oracion, bien entendido que este modelo ha sido asumido criticamente
de acuerdo con los argumentos de Salazar (2007, 2008). Este estudio se circunscribe
a los contenidos de grado mds relevantes y se basa en las funciones prototipicas que
se emplean en |os trabajos de sistemas de partes de la oracion.

En el capftulo quinto, sintetizamos las principales conclusiones que hemos obtenido
mediante esta investigacion. Cerramos el trabajo con un apartado de Referencias
bibliogrdficas en el que compilamos las fuentes empleadas para la elaboracion del
mismo.

Respecto de la metodologfa, creemos oportuno comentar que durante la
elaboracion de los apartados mas practicos (capftulos Iy 1V), hemos recurrido a la
consulta de manuales, gufas y gramaticas tanto del drabe como del espanol.
Asimismo, hemos realizado multiples busquedas en Internet con el fin de localizar
muestras que ilustraran nuestra exposicion. No obstante, para confirmar ciertas
hipotesis y corroborar ejemplos en aras de su gramaticalidad, ha sido fundamental
el apoyo de dos informantes nativas, Manata y Aysha, y de D. Fernando Ramos,
profesor de drabe de la Universidad de Alicante. También han resultado
indispensables los continuos comentarios y observaciones trasladadas por mi tutor,
Ventura Salazar, a lo largo de la redaccion de estas paginas. Aprovecho para reiterar
desde aqui mi gratitud hacia todos ellos.

2. SISTEMAS DE TRANSCRIPCION

Los ejemplos que se incluyen en el presente trabajo se han transcrito siguiendo el
sistema empleado por Ryding (2005). Aunque somos conscientes de que no es el
modelo que suele seguirse en el ambito hispanico, nos inclinamos por esta opcion
para evitar los signos diacrfticos propios de la propuesta espafiola. Mostramos a
continuacion una tabla con las correspondencias de cada fonema.

=S
Q- Ji-sh
-t u=-5
&-th o=-D
z-] L-T
z-H L-7
- X g-"
a-d ¢-gh
3-dh - f
o-r &-q
J)-Z -k

Figura 1. Sistema de transcripcion (Ryding, 2005).
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Cuando tratamos aspectos concretos de fonética, seguimos el Alfabeto Fonético
Internacional (AFl); en este caso, creemos que se trata de la opcién mas adecuada
para comparar los sonidos del espanol y del arabe, ya que el alfabeto que propone la
Revista de Filologia Esparnola (RFE), aunque podria servirnos para ejemplificar los
sonidos del espafiol, resultarfa insuficiente para los del arabe.

3. GLOSAS Y ABREVIATURAS

Respecto de las caracterfsticas morfosintacticas de los ejemplos que aparecen en
nuestro trabajo, conviene precisar que se exponen a lo largo del texto explicativo asf
como por medio de las glosas. En cuanto a estas ultimas, debemos aclarar que se
inspiran en las directrices formuladas conjuntamente por el Instituto Max Planck de
Antropologfa Evolutiva y por el Departamento de Linguistica de la Universidad de
Leipzig? Pretenden ser exhaustivas y claras a la vez, por lo que ofrecemos los rasgos
morfosintacticos mas importantes, pero obviamos otros que pueden considerarse
secundarios y que no condicionan la comprension de las estructuras analizadas. As,
por ejemplo, prescindimos de forma generalizada de la marcacion de caso y
Unicamente la incluimos cuando la estimemos relevante desde un punto de vista
estructural. Las abreviaturas que hemos empleado en las glosas se recogen en la
siguiente figura.

1 = primera persona M = masculino

2 =segunda persona NEG = particula negativa
3 =tercera persona NOM = nominativo

AC = acusativo PL =plural

ART = artfculo PR = presente

C = conjuncién

CNT = cuantificador
COMP = comparativo
DEM = demostrativo
F =femenino

GEN = genitivo

PRN = pronombre
PRP = preposicion
PRT = particula

PS = pasado

REL = relativo

SG =singular

Figura 2. Abreviaturas empleadas en las glosas.

2 La ultima revision de esta propuesta es de febrero de 2008 y se recoge en un documento que lleva
por titulo 7he Lejpzig Glossing Rules: conventions for interlinear morpheme-by-moroheme glosses, y
gue esta disponible en Internet.
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CAPITULO I: LA LINGUISTICA APLICADA
1. NACIMIENTO Y EVOLUCION

La /inguistica aplicada es una rama de la lingufstica que tiene como objetivo la
resolucion de problemas de distinta indole en los que se ve implicado el uso de la
lengua. Su caracter eminentemente prdctico, sin embargo, no nos debe hacer
pensar en esta disciplina como la aplicacion de la linguistica teérica, puesto que
dispone, a su vez, de planteamientos teoricos propios de las materias de las que se
encarga. Por ello, para establecer una clara delimitacion entre lingufstica teorica y
aplicada, Milagros Ferndndez 1996: 27) alude al criterio de la finalidad de las
disciplinas, mas que al propio objeto de estudio; 0 expresado en palabras de Pastor
(2004: 28):

En realidad, lo que distinguirfa ciertamente a la lingufstica aplicada no serfa ya la falta de
teorizacion, cuanto la finalidad de la misma, que no persigue la mera adquisicion de
conocimientos, sino que relaciona éstos con sus posibles aplicaciones para resolver aspectos
conflictivos relativos a la interaccion social y linguistica.

La autora anade que esta disciplina se caracteriza por considerar el lenguaje desde la
perspectiva de su contexto social, polftico y econébmico y no como un sistema
alejado de su uso real. Ademas, si consideramos que los ambitos en los que entra en
juego el uso lingufstico son multiples, no es de extranar que la lingUistica aplicada
interactte con diversas ramas del saber; la /nterdisciplinariedad, de hecho, es su
principal rasgo definidor junto con su caracter practico.

A pesar de que esta disciplina se encarga de cuestiones que gozan de gran tradicion
como la traduccion o la ensefianza de lenguas, habrd que esperar hasta la segunda
mitad de la década de los cuarenta para que se empiece a hablar propiamente de la
lingUistica aplicada como disciplina independiente. Concretamente, en 1946 fue
reconocida como tal por la Universidad de Michigan y en 1948 aparece por primera
vez subtitulando una revista especializada: Language Learning. A Quarterly Journal
of Applied Linguistics Ya en la década de los sesenta, coadyuvaron a su
consolidacion la fundacion de revistas como Association Internationale de
Linguistique Appliquée (AILA) —que surge del Primer Coloquio Internacional de
LingUistica Aplicada (1964)— /nternational review of applied linguistics (IRAL)(1968)
0 la creacion del Centro de Lingdistica Aplicada de Washington D. C.

Durante sus primeros anos de vida, el principal campo de actuacion de la lingufstica
aplicada fue la enseflanza de idiomas, lo que hizo que en un primer momento la
disciplina se viera vinculada sistematicamente a dicha linea de trabajo. Prueba de
ello es la definicion que de la misma se da en varios diccionarios especializados
(entre ellos, Dubois, 1973), en los que se cita la ensefanza de lenguas
practicamente como la Unica via de aplicacion. No obstante, en la actualidad se
reconoce la heterogeneidad de las posibles aplicaciones linguisticas.
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2. AMBITOS DE ACTUACION

Para clasificar las principales areas tematicas en las que actua la linguistica aplicada,
podemos distinguir entre aquellas que se consideran tradicionales en la historia de la
lingUistica y aquéllas de aparicion mas reciente; en palabras de Marcos Marin y
Sanchez Lobato (1988: 29) «caminos viejos» y «caminos nuevos» de la lingufstica
aplicada. En el primer grupo se encontrarfan campos como el estudio de la lengua
materna y de la sequnda lengua, la traduccion y la interpretacion o la lexicograffa.
En el segundo, esferas tematicas como la terminologfa, la lingUistica clinica, la
planificacion linguistica o la lingUistica informatica.

Basandonos en Pastor (2004: 28-55) hemos elaborado una sintesis de los principales
ambitos de actuacion con el objeto de mencionar, de manera sucinta, 1os objetivos
que persiguen y las principales ramas del saber con las que se vinculan.

a) La lengua materna. Estas investigaciones se preocupan por el proceso de
adquisicion de la primera lengua con el fin de establecer, por ejemplo, las
distintas fases que atraviesa el nifio en este proceso. Para ello, resulta
indispensable el apoyo de ciertas dreas como la psicolingufstica. Al mismo
tiempo, se centran en la ensefanza de la primera lengua —en aspectos tales
como la alfabetizacion—, apoyandose para ello en areas como la pedagogfa y
la didactica.

b) La segunda lengua. Como ya hemos mencionado, el estudio de la
ensefanza y el aprendizaje de la lengua extranjera es uno de los principales
objetivos de la lingufstica aplicada. Al igual que en el caso anterior, las ramas
del saber sobre las que se apoyan estos trabajos son la psicolinguistica, la
pedagogia y la didactica. Ademas, su relacion con la informatica es cada vez
mas estrecha; Marcos Marfn (2005: 29) concreta en tres los soportes técnicos
mas importantes que participan en los procesos de aprendizaje de lenguas, a
saber: la red, las aplicaciones en CD-ROM y la comunicaciéon basada en redes,
como el correo electronico.

Q) Traduccion e interpretacion. El multilingtismo y las necesidades
comunicativas entre pueblos y culturas convierten a esta actividad en una de
las mas antiguas no so6lo en la historia de la lingUistica, sino en la propia
historia de la humanidad. La linguistica aplicada entiende este procedimiento
desde su perspectiva comunicativa, lingdistica y cultural, por lo que necesita
los aportes que le ofrecen la lingUistica contrastiva, la semi6tica, la pragmatica,
la etnograffa de la comunicacion y, actualmente, resulta indispensable
también el apoyo de las TICs.
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d) Lexicografia. La elaboracion de diccionarios es otra de las actividades mas
tradicionales. Desde sus inicios, se relaciona con la semantica y la lexicologfa.
No obstante, se le fueron sumando otras dreas como la terminologfa, que se
encarga del Iéxico de especialidad, la pedagogfa, relacionada con la ensefianza
de idiomas o las TICs, que ofrecen desde procesadores de texto hasta soportes
informatizados para los diccionarios.

e) Terminologla. Emparentada directamente con la lexicologfa y la lexicografia,
se ocupa de las designaciones propias de las distintas areas de especialidad.
Nuevamente debemos destacar el importante papel de las TICs y, mas
concretamente, de las aplicaciones que proporciona la informatica.

f) Lingdistica clinica. Estudia las patologfas del lenguaje en general y los
procesos de pérdida total o parcial de la capacidad linguistica en particular,
con el objeto de encontrar los correspondientes tratamientos y aplicaciones
terapéuticas. En este caso, son indispensables las contribuciones de la
neurolinguistica, la medicina, la psicologfa o la pedagogfa.

Q) Planificacion lingdistica. Normalmente estos estudios se encargan de la
planificacion del corpus de la lengua y de su estatus con el objeto de favorecer
o disminuir, e incluso evitar, un determinado proceso de sustitucion
linguistica. Polftica, derecho y sociolinguistica son los principales campos del
saber vinculados a este terreno.

h) Lingdistica informdtica. La impronta de las TICs se deja ver en nuestras
acciones cotidianas y las vinculadas al uso lingUistico no suponen una
excepcion; asf, el manejo de un diccionario electronico, la edicion y la
correccion de textos, el empleo de materiales multimedia o el seguimiento de
un curso de idiomas a través de Internet constituyen buenos ejemplos de
actividades que se han beneficiado notablemente de los nuevos avances
tecnolégicos.

* «Conviene aclarar que, mientras en el mundo anglosajon, el lexicografo es tradicionalmente un
profesional que desarrolla su labor dentro de un campo de actuaciéon propio, perfectamente
diferenciado del de filélogos y linguistas, en el mundo romanico, por lo general, no existe tal
separacion “gremial”. Por eso, al ser la linguistica aplicada un producto inicial y predominantemente
anglosajon, permanecié apartada durante mucho tiempo de lo relacionado con los diccionarios»
(Marcos Marin, 2005: 27).
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CAPITULO II: LA ADQUISICION DE SEGUNDAS LENGUAS

1. ANALISIS CONTRASTIVO

1.1. Introduccion

En un sentido amplio, podemos afirmar que la preocupacion por la diversidad de
lenguas y la comparaciéon entre las mismas son asuntos que han preocupado desde
muy antiguo, pues ya en el siglo XVI encontramos incipientes indagaciones en este
sentido. Serd a partir del siglo XIX cuando se mejore el método comparativo con el
fin de conocer las relaciones histéricas de diversos idiomas. No obstante, la
lingdistica contrastiva como disciplina nace a mediados del siglo XX, con unas
preocupaciones y unos intereses sensiblemente diferentes a los que regfan estos
antecedentes historicos que acabamos de mencionar.

En los anos cuarenta y cincuenta, linguistas como Charles C. Fries, Robert Lado o
Uriel Weinreich se centraron especialmente en ciertos fenébmenos de contacto de
lenguas como el bilinguismo o el aprendizaje de lenguas extranjeras. La obra
Languages in contact (Weinreich, 1953), una de las pioneras en el marco de la
sociolingufstica, aunque no estd orientada especificamente hacia la ensefianza de
segundas lenguas, contiene algunos planteamientos acerca del contacto lingufstico
que sirvieron de fundamento teérico para el desarrollo del método del Andlisis
Contrastivo. En este contexto, Lado publica su libro Linguistics Across Cultures
(1957), considerado uno de los pioneros de esta nueva linea de investigacion. Ya en
su introduccion, el autor aclara cudles van a ser 10s pilares en los que se apoyard el
nuevo método (Lado, 1957: xix):

Es posible predecir y describir las estructuras que ofrecerdn dificultades en el aprendizaje del
idioma y las que no las ofrecerdn, comparando sistematicamente la lengua y la cultura que se
estan aprendiendo con la lengua y culturas del estudiante.

De las palabras del autor se desprende la idea de que mediante la comparacion
sistemdtica de dos lenguas —la lengua materna y la lengua meta— se podran
prever las dreas que presumiblemente presentardn mas dificultades en el proceso de
aprendizaje; debemos atender, por tanto, a la distancia interlingdistica de las
mismas; es decir, al grado de semejanza y divergencia existente entre la lengua
nativa y la lengua que se desea aprender. Para los defensores del modelo de AC,
cuanto mayor sea esa distancia lingufstica, mayor dificultad tendra el estudiante en
el proceso de aprendizaje de una nueva lengua. Por expresarlo en palabras de Lado
(1957: 2-3):

El estudiante que se enfrenta con un idioma extranjero encuentra que algunos aspectos del
nuevo idioma son muy faciles, mientras que otros ofrecen gran dificultad. Aquellos rasgos que
se parezcan a los de su propia lengua le resultaran faciles y por el contrario los que sean
diferentes le seran diffciles.

Weinreich (1953: 18), aunque se refiere concretamente a casos de bilinguismo,
expresa esta misma idea en los siguientes términos:
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Mientras mds grande sea la diferencia entre los sistemas, es decir, mientras mds NUMerosos
sean los patrones y las formas mutuamente exclusivos en cada lengua, mayor serd el problema
de aprendizaje y el area potencial de interferencia.

Si consideramos esta hipoétesis, existirfa «una relacion directamente proporcional
entre la distancia lingUistica y la dificultad de aprendizaje» (Pastor, 2004: 101).

En cuanto a la metodologfa, Fries (1945) asevera que «los materiales mas efectivos
son los que se basan en una descripcion cientifica de la lengua que ha de estudiarse,
comparada cuidadosamente con una descripcion paralela de la lengua del
estudiante» (citado por Lado, 1957: 1).

Los planteamientos de estos autores suscitaron gran interés por parte de muchos
investigadores, quienes comenzaron a elaborar una serie de estudios contrastivos
que ponfan en relacion dos 0 mas lenguas con el fin de establecer las semejanzas y
las diferencias entre las mismas para determinar asf la distancia interlinguistica entre
ellas en cuanto a su estructura y funcionamiento, y predecir las areas de dificultad
en el aprendizaje de lenguas extranjeras.

1.1.1. BASES TEORICAS

Para contextualizar estos iniciales estudios contrastivos, debemos tener en cuenta
las corrientes lingufsticas, psicologicas y pedagégicas del momento, pues
significaron un gran apoyo teorico para estos trabajos.

En el &mbito de la lingUistica, en este periodo impera el estructuralismo, 10 que hace
entender la lengua como una estructura en la que los constituyentes de cada plano
(fonico, morfolégico, sintactico, etc) estan organizados de manera estable y
sistematica. Segun esta hipotesis, el concepto de distancia interlingufstica debera
interpretarse en virtud de las semejanzas y las diferencias estructurales.

En el campo de la psicologfa, destaca el conductismo, corriente que explica el
comportamiento de los individuos en funciéon de estimulos y respuestas. Si
aplicamos esta idea al ambito del aprendizaje de idiomas, entenderemos este
proceso como un mecanismo de mimesis. Asf, aprender una lengua consistirfa en
cambiar una conducta (la de la lengua materna) por otra (la de la lengua meta), para
lo cual sera indispensable que tanto los profesores como los materiales didacticos
proporcionen al aprendiz muestras de conducta de la segunda lengua para que
actuen como estimulos.

En cuanto a los planteamientos pedagégicos imperantes en el momento, conviene
hacer referencia a la enserianza planificaga basada en el denominado curriculo
racional. Este modelo esta compuesto por cuatro modulos relativamente
auténomos: objetivos, contenidos, metodologfa y evaluacion. Respecto de la
metodologfa, se da preponderancia a la funcion del docente, mientras que el
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proceso de aprendizaje desarrollado por el alumno queda relegado a un segundo
plano, donde el aprendiz tiene un papel meramente pasivo y mimético®.

1.2. Hip6tesis del andlisis contrastivo

1.2.1. VERSION FUERTE

Los primeros trabajos de lingUistica contrastiva partian de la denominada Ajpotesis
ael andlisis contrastivo, también conocida como Vversion fuerte dado Su excesivo
caracter taxativo. En lineas generales, esta hipotesis sostiene que en el proceso de
aprendizaje, «un individuo tiende a transferir las formas y los significados de su
propia lengua y cultura asf como la distribucién de estas formas y sus significados a
la lengua y cultura extranjeras» (Lado, 1957: 2). Entendido asf, dicho proceso tendra
éxito en aquellas dreas en las que ambas lenguas presenten semejanzas
estructurales, dado que se producira una transferencia positiva Por el contrario,
cuando las divergencias sean notables en una parcela determinada de las lenguas,
se originaran /nterferencias lingdisticas que influirdn de modo negativo en el
aprendizaje. De este modo, la lengua materna es vista como fuente de errores, que
son interpretados como conductas desviadas.

El hecho de que la lengua materna de los estudiantes se perciba como la Unica causa
de los errores, hace que se conffe en los estudios contrastivos como la mejor terapia
para atajarlos. De hecho, estos trabajos se orientan a menudo hacia su vertiente
didactica; asf, por ejemplo, Lado (1957) expresa que el profesor puede emplear los
resultados obtenidos en estos estudios para la correccién de la programacion, la
evaluacion y creacion de materiales didacticos, la elaboracion de pruebas vy
examenes o la mejora de las técnicas de instruccion.

La confianza en la aplicabilidad didactica de los estudios contrastivos también se
pone de manifiesto en los trabajos de Banathy, Trager y Waddle (1966: 43). En el
marco de esta version fuerte del AC, los autores citados reparten de la siguiente
manera las tareas a los principales sujetos vinculados al proceso de aprendizaje:
afirman que la funcion del linguista, del antropélogo cultural y del sociélogo es
identificar las diferencias existentes entre la lengua materna de los aprendices y la
lengua meta; los encargados de desarrollar los programas curriculares deberan
elaborar materiales que se basen en la descripcion de esas diferencias; los profesores
tendran que ensenarlas y los alumnos, aprenderlas.

“ Stenhouse explica este modelo en el capitulo V de su libro /nvestigacion y desarrollo del curriculum
a través de los trabajos de Tyler y Taba. En su opinién, “el primero es quien ofrece la exposicion mads
clara de los principios basicos implicados y TABA ofrece la mejor exposicion de la relacion existente de
aquellos principios, con el estudio de la educacion y con la practica del desarrollo del C. ” (Stenhouse,
1984: 91).

> Weinreich también emplea el término /nterferencia, pero se refiere a las incorrecciones cometidas
por hablantes bilingles: «Los casos de desviacién con respecto a las normas de cualquiera de las dos
lenguas que ocurren en el habla de los individuos bilinglies como resultado de su familiaridad con
mas de una lengua, es decir, como resultado de contactos, seran denominados fenémenos de
Interferencia» (Weinreich, 1953: 17).
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Otros autores como Stockwell, Bowen y Martin (1965: 292) intentaron establecer
un oraden logico en la planificacion didactica de los distintos contenidos lingufsticos
atendiendo al grado de correspondencia entre la lengua materna y la lengua meta;
proponen gque la instruccion comience por los elementos mas dificiles (distincion)
para ir avanzando paulatinamente hasta los mas faciles (correspondencia). La
postura de Politzer (1972: 60) al respecto es analoga; tras experimentar con
estudiantes principiantes de espanol y francés, defiende que las estructuras
diferentes se ensefen en primer lugar.

A pesar de gue hoy difa estas ideas resultan inaceptables, nos parece interesante la
explicacion de Salazar (2009: 146), quien apunta que la percepcion excesivamente
negativa que se tenia entonces del error provoca que en la instruccion se prioricen
las fuentes mas probables de aparicion de estructuras erréneas, con el fin de
atajarlas cuanto antes.

1.2.1.1. IMPLICACIONES DIDACTICAS

Las conclusiones del AC sobre cémo se aprendia una lengua extranjera y esa
concepcion negativa del error determinaron en cierta medida las tendencias
pedagogicas del momento. Pastor (2004: 102) sefiala como ejemplo el método
auadjo-oral de ensefianza de lenguas, que apoyado en las consideraciones negativas
sobre la lengua materna que se desprenden de los estudios contrastivos, se muestra
reticente al uso de la misma en la clase de idiomas. También se observa el énfasis en
la expresion oral, la imitacion, la repeticion y la memorizacibn como practica
constante, la presentacion de las estructuras gradualmente y en forma de didlogo,
los ejercicios de anulacion de viejos habitos y refuerzo de los nuevos, asf como la
predisposicion a clasificar los errores segun su dificultad y a insistir en los mas
frecuentes. En palabras de Larsen-Freeman y Long (1991: 58): «el objetivo era
trascender el aprendizaje hasta hacerlo automatico».

Santos Gargallo (1993: 60) también trae a colacion el método de traduccion como
ejemplo de aplicacion didactica de las premisas del AC. Autores como Di Pietro
(1971: 60), basandose en los argumentos de los analisis contrastivos, defienden el
uso de este método, pues estiman que el mecanismo de traslacion entre la lengua
materna y la lengua extranjera es inevitable en las estructuras que son semejantes
en ambas lenguas. Aungue hoy en dia existe un rechazo casi generalizado al
método de la traduccion para aprender un idioma, otros trabajos posteriores |o
recuperaron como una actividad adecuada para favorecer dicho proceso de
aprendizaje. Concretamente, Hurtado (1988: 61) propone la traduccion pedagégica
Como ejercicio practico en el marco de una metodologia comunicativa.

1.2.1.2. TRABAJOS Y PROYECTOS

Asf las cosas, en los anos sesenta comienzan a aparecer numerosos trabajos que se
proponen contrastar diferentes lenguas, sobre todo europeas, con el objeto de
determinar los aspectos de convergencia y divergencia entre las mismas, para
predecir las dreas que tedricamente presentardn mayores complicaciones y las
posibles fuentes de error en el proceso de aprendizaje.
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Una de las aportaciones de orientacion didactica mas significativas de estos estudios
es la configuracion de jerarquias de dificultad, las cuales organizan los errores en
una gradacion de mayor a menor dificultad. Entre las mds conocidas, conviene
destacar la de Stockwell, Bowen y Martin (1965: 282-291), recogida en numerosos
manuales y monografias (Larsen-Freeman y Long, 1991: 57; Fernandez Gonzalez,
1995: 6-7; Salazar, 2000: 370-371, entre otros), que relaciona las estructuras del
inglés y las del espafiol. Segun estos autores, la secuencia de mayor a menor
dificultad sequirfa el siguiente orden®:

a) Desdoblamiento. Se produce cuando a un elemento de la L1 le
corresponden dos formas en la L2.
. La preposicion foringlesa se asocia a dos preposiciones espafnolas, pory
para.
Il. El pronombre personal de segunda persona del singular inglés you se
reparte en espanol entre los pronombres tuy usted

b) Forma nueva. Un elemento de la L2 no apareceen la L1.
| La distincion del género gramatical en inglés tiene un alcance mas
limitado que en espafiol, pues nombres, adjetivos y articulos no disponen
de la oposicion entre masculino y femenino.

C) Forma ausente. Un elemento de la L1 no aparece en la L2.
. Los verbos en espanol no necesitan auxiliares como la forma doen inglés
para formar oraciones negativas e interrogativas.

d) Forma coalescente. Dos elementos de la L1 coinciden en un solo
componente de la L2.
. La distincion de género en los determinantes posesivos de tercera persona
en inglés no existe en espanol; las formas Aer/ his confluyen en un Unico
posesivo espafol, su.

e) Correspondencia. Se produce una equivalencia estructural entre la L1y la
L2.
. La marca de gerundio —/ng en inglés se corresponde con la forma -nado
del espanol.

Otra de las aplicaciones practicas mds relevantes del AC, ya en la década de los
setenta, fue la de Schachter (1974). La autora analiza el uso de las oraciones
relativas en inglés a través de cinco grupos de estudiantes con lenguas maternas
diferentes (persa, drabe, chino, japonés e inglés americano) y llega a la conclusion
de que los aprendices elaboran las hipotesis sobre la lengua que se estd
aprendiendo basandose en el conocimiento que tienen de su lengua nativa.

® Los autores dedican el capitulo 11 de su libro a la exposicion de esta jerarquia e incluyen un total de
82 ejemplos que tienen en cuenta variables como la obligatoriedad o la opcionalidad de las
estructuras. En nuestro caso, incluimos algunas muestras a tftulo ilustrativo.
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En el marco de estos trabajos contrastivos, pensamos que merece la pena mantener
la distincion que propone Santos Gargallo (1993: 43) entre los estudios llevados a
cabo en EE.UU. y los de Europa, pues la autora aprecia que cuando la lingdifstica
contrastiva decae en EE.UU., debido en gran medida a las duras criticas que recibe,
resurge la actividad en Europa.

Santos Gargallo (1993: 43-45; 51-59) comenta diversos estudios y proyectos tanto
estadounidenses como europeos; la mayorfa son trabajos teérico-practicos
centrados en la comparacion entre el inglés y otra lengua. Aunque la autora no lo
Cita, nos parece oportuno afadir a esta recopilacion el proyecto de la Universidad de
Chicago en el que se inserta el libro de Stockwell, Bowen y Martin (1965) al que ya
hemos aludido y que supuso un referente obligado en su momento. En opinién de
Salazar (2004: 235), merece la pena resaltar el rigor en la descripcion de las
estructuras gramaticales, la claridad en la exposicion y la gran cantidad de ejemplos
que introducen.

1.2.1.3. CRITICAS Y NUEVAS ORIENTACIONES

La proliferacion de estas investigaciones demuestra la confianza inicial en la utilidad
del AC. Durante los afnos sesenta y principios de los setenta, se multiplicaron los
analisis contrastivos; Fernandez Gonzdlez (1995: 5) cita, apelando a otras fuentes,
mas de 500 trabajos referidos a unas 84 lenguas. No obstante, el hecho de que
muchos alcanzaran predicciones acertadas no impidié que comenzaran a surgir
voces discordantes que ponfan en tela de juicio la efectividad del método. Como
recuerda Santos Gargallo (1993: 66), en 1968 dos encuentros cuestionaron el valor
y la aplicabilidad del AC atacando tanto la perspectiva teérica como la practica; uno
fue la conferencia de Georgetown que se centr6 en el AC y sus aplicaciones
pedagogicas, otro fue el congreso FIPLV celebrado en Zagreb.

Segun Newmeyer y Weinberger (1988: 5), la decadencia del AC se debi6 a la
confluencia de deficiencias de fndole practica con incoherencias teoricas y
dificultades metodolodgicas. En cuanto a los fundamentos teoricos, Fernandez
Gonzdlez (1995: 6) menciona los problemas derivados del caracter universalista de
la gramdtica generativa. Por un lado, opina que «el complejo aparato formal
resultaba dificilmente accesible y con frecuencia poco aprovechable para los
profesores de lenguas»; por otro, comparte con otros especialistas la idea de que la
inestabilidad del generativismo y sus discrepancias internas proporcionaban una
base poco firme para construir sobre ella cualquier proyecto de caracter practico. No
obstante, la mayorfa de las crfticas coincidieron en atacar la /nconsistencia detectada

7 Conviene precisar que aunque el estructuralismo fue la teorfa linguistica que inspiré en mayor
medida el AC, a finales de los afios sesenta se aprecia un agotamiento de la lingufstica estructuralista,
gue va siendo sustituida por otras corrientes, entre las que el generativismo es, sin duda, una de las
mas importantes. La crisis del estructuralismo hizo que se cuestionaran los trabajos contrastivos
basados en él, por lo que algunos autores intentaron reconducir el AC desde una perspectiva
generativista (el ejemplo paradigmatico de ese intento es Di Pietro, 1971). No obstante, esos intentos
también fracasaron, porque era sumamente diffcil conjugar los presupuestos psicolinguisticos de
partida: la gramdtica generativa rechaza taxativamente el conductismo y opta por planteamientos
mentalistas (‘universalista’, en palabras de Fernandez Gonzdlez, 1995: 6).
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a menudo entre las predicciones de los estudios contrastivos y las evidencias
empiricas, pues se demostré que muchos de los errores que pronosticaban las
investigaciones no se corroboraban en la conducta verbal de los estudiantes.
Asimismo, autores como Corder (1967), Lance (1969), George (1971),
Brudhiprabha (1972), Hammarberg (1973) o Jain (1974) criticaron el caracter
fragmentario del AC, pues observaron que un porcentaje considerable de los errores
cometidos por los alumnos no se debian a la interferencia de la lengua materna (y
por tanto no podian predecirse por medio de los andlisis contrastivos), sino que
estaban motivados por otras causas. Por su parte, Richards (1971: 146), tras
elaborar una taxonomia de errores, comprobd que los causados por la lengua
materna —a los que denomind errores de interlengua—eran una minorfa
comparados con los que se debian a factores estratégicos —errores de
intralengua—.

Whitman y Jackson (1972: 59) también intentaron determinar en qué medida influfa
la lengua materna en el proceso de aprendizaje de una L2. Para ello, confrontaron
las predicciones de cuatro andlisis contrastivos diferentes de inglés y japonés y
estudiaron la actuacion en inglés de 2.500 japoneses de escuela secundaria
mediante diversos modelos de obtencion de datos. Llegaron a la conclusion de que
el AC no servia para predecir los problemas a los que se enfrentan los alumnos en el
proceso de aprendizaje, ya que, a su juicio, la lengua nativa juega un papel pequeno
en la actuacion del aprendiz de una L2.

Salazar (2000: 371) afade que muchos investigadores pusieron de relieve la escasa
rentabilidad del método, pues un andlisis contrastivo requerfa demasiado esfuerzo
por parte del investigador, si se comparaba con los limitados beneficios practicos
gue podian aplicarse al campo de la didactica. En este sentido, Sonsoles Fernandez
(1997: 16) comenta que |0s resultados obtenidos en el ambito de la ensefianza no
fueron los esperados, ya que los métodos didacticos que se basaron en el AC no
consiguieron atajar los errores cometidos por los estudiantes. A ello debemos sumar
la consideracion de Wardhaugh (1970: 44) acerca de la version fuerte del AC, a la
que califica de poco realista, pues asegura que los linguistas «serfan capaces de
llevar a cabo sus estudios contrastivos bastante alejados de los hablantes de las dos
lenguas, incluso posiblemente sin conocer de éstas mas que lo contenido en las
gramaticas que utilizan». Otra de las cuestiones a las que se refiere Wardhaugh es el
hecho de que hasta los trabajos que se insertan en la opcion fuerte o predictiva del
AC se dejen llevar por sus conocimientos previos 0 por la experiencia. En el caso
concreto del trabajo de Stockwell, Bowen y Martin (1965) que comentamos
anteriormente, apunta que «parece que estos autores utilizan su conocimiento
lingUistico para explicar lo que ellos saben, a partir de la experiencia, que son los
problemas que los hablantes de inglés tienen al aprender espanol». Incluso —
asegura— la jerarqufa de dificultad que ofrecen Stockwell y Bowen (1965) «se basa
mMAas en su experiencia e intuicion que en una teorfa explicita de prediccion de
dificultades» (Wardhaugh, 1970: 46).

En el marco de los trabajos que intentaron demostrar que la lengua materna no es
tan determinante en el proceso de aprendizaje como se postulaba en los estudios
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contrastivos, destacan también las investigaciones sobre el orden de adquisicion de
morfemas, que en opinion de Salazar (2009: 146-147), fueron las que mas
duramente atacaron la hipotesis del AC. El autor recoge, entre otras, las
aportaciones de Dulay y Burt (1974a), Bailey et a/ (1974) y Krashen (1977a).

Dulay y Burt (1974a) estudiaron la secuencia de aprendizaje de nifos hablantes de
espanol y de chino que aprendian inglés en EE.UU. y comprobaron que la lengua
materna no condicionaba su secuencia adquisicional. Los resultados obtenidos
sirvieron para formular la hipotesis de la construccion creativa, segun la cual el
sistema de la L2 (no el de la L1) es el encargado de guiar el proceso de aprendizaje
por medio de mecanismos cognitivos universales y los datos de la lengua objeto. Ello
se manifestaba en la equivalencia que presentaban ambos grupos de informantes
en la secuenciacion de la adquisicion de los once funtores propuestos, pese a las
diferencias gramaticales de estos contenidos entre el chino y el espafol, por un lado,
y entre ambas lenguas y el inglés, por otro. Asimismo, las autoras destacan el hecho
de que apareciera la misma secuencia de adquisiciéon en datos obtenidos con tres
métodos diferentes. Bailey et al (1974: 147), por su parte, llegaron a resultados
analogos experimentando esta vez con adultos.

En el contexto de los estudios sobre secuencias de adquisicion de morfemas,
Krashen (1977a: 147) también propone un orden natural en la adquisicion del
inglés, concretamente el que se expone en la figura 3.

—ING
COPULA
PLURAL

ARTICULO
AUXILIAR

PASADO IRREGULAR

PASADO REGULAR
3.2 PERSONA SINGULAR
(POLARIDAD POSITIVA)

Figura 3. Orden natural de adquisicion de algunos morfemas del inglés como L2 (Krashen, 1977a);
tomado de Salazar (2009: 147).

Otra de las aportaciones mas destacadas —pero a su vez mas polémicas— de
Krashen (1977b: 145) es la distincion entre adquisiciony aprendizaje Para el autor,
el primer proceso es natural e inconsciente, propio de los nifos que aprehenden
bien la lengua materna, bien otras. Se tratarfa de un proceso de construccion
Creativa que consiste en la aplicacion de estrategias universales. El aprendizaje, por
su parte, serfa un proceso consciente propio de los adultos que se caracteriza por la
retroalimentacion, la correccion de errores y la explicitacion de reglas. A juicio de
Krashen (1977b: 150), «mientras que los nifios adquieren inevitablemente la
lengua, los adultos pueden adquiriria o aprenderias.
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A partir de esta distincion, el autor elabora su feoria de la monitorizacion, que
Salazar (2004: 135) resume de la siguiente manera:

Segun Krashen, el aprendizaje solo puede formar parte de la actuacién del sujeto por medio
de un dispositivo mental especifico (el monitor) que ‘trasvasa’ los contenidos aprendidos sobre
el material procedente del sistema de adquisicion. Ello afecta, a su entender, a la fluidez y
eficacia de la expresion en aras de su ‘gramaticalidad’.

Ello explicarfa el hecho de que se produzcan los mismos errores y el mismo orden de
adquisicion de morfemas en la L2 de adultos que en la L1 de nifos. No obstante,
Salazar (2009: 148) opina que a pesar de que los datos obtenidos en estos trabajos
presentan secuencias de adquisicion semejantes a las de la L1, manifiestan
diferencias notables en otros aspectos importantes. Afiade también que los estudios
de secuencias nunca demostraron que el proceso de adquisicion de la L1 fuera
idéntico al de la L2.

Un ano mas tarde a la aparicion del trabajo de Krashen, Mc Laughlin (1978) publica
un estudio en el que plantea una revision de la teorfa de la monitorizacion. A pesar
de que reconoce alguna de sus contribuciones, como la propuesta pedagogica de
que la instruccion se oriente mas hacia la comunicacion y menos hacia las reglas
formales y la correccion de errores, apunta que una teorfa del procesamiento del
lenguaje no puede basarse en la distincion entre proceso inconsciente (adquisicion)
y consciente (aprendizaje). Asi, propone un replanteamiento del modelo basandose
en una teorfa de procesamiento de la informacion que parte de la diferencia entre
Drocesos controladosy procesos autorndticos, por un lado, y /memoria a corto plazo
Yy a largo plazo, por otro. Segun Mc Laughlin, en la L2 se producen primeramente los
procesos controlados, que se iran convirtiendo paulatinamente en automaticos a
medida que se vayan practicando y se vayan incorporando a la memoria a largo
plazo.

Como ya hemos comentado, los estudios sobre las secuencias de adquisicion de
morfemas ponfan en tela de juicio los postulados del AC, pues evidenciaron que
realmente existe una secuencia cronologica en la adquisicion que no depende de la
lengua materna del aprendiz, su edad o su contexto de aprendizaje. Cabe recordar
que estos trabajos se limitan al dmbito de la gramdtica, pues ni en el aprendizaje del
vocabulario ni en el de contenidos pragmaticos o socioculturales se han detectado
restricciones en este sentido (Salazar, 2009: 149).

Ademas de las criticas procedentes de los estudios de adquisicion de morfemas,
hubo quien senal6 que los 7actores socioldgicos también resultan determinantes en
el proceso de aprendizaje de una L2. Schumann (1976), por ejemplo, a través de un
estudio longitudinal de la interlengua de un adulto costarricense emigrante en los
EE.UU., lleg6 a la conclusion de que en sus niveles iniciales, las lenguas segundas se
asemejan a los pidgin, como demuestra su falta de morfologia flexiva y de
transformaciones, asf como la tendencia a evitar la redundancia del sistema.
Aunque estos rasgos tienden a desaparecer progresivamente en las etapas

© ANA BELEN MARTINEZ CABALLERO

marcoELE, REVISTA DE DIDACTICA ELE. 1sSN 1885-221 1. NUM. 30 — ENERO - JUNIO 2020

20



siguientes, esto no se produjo en el caso de su informante; el investigador explica
este estancamiento aludiendo a la distancia social y psicologica que separa al sujeto
de la lengua meta, distancia que pese a no estar avalada por los resultados del
cuestionario de motivacion, quedé demostrada en algunos aspectos de su forma de
vida, como el rechazo a mantener contacto con hablantes de inglés o su negativa a
recibir instruccion formal. Con todo ello, Schumann (1976: 138-139) concluye que
«la hipoétesis de la prdginizacion predice que donde prevalece la distancia
psicologica y social encontraremos prdginizacion persistente en el habla de los que
aprenden una L2». También Richards (1972) insiste en la relevancia del contexto y
los factores sociales para entender la naturaleza de la IL

Todas estas criticas parciales al AC confluyeron en la apuesta por un
replanteamiento general del método, apoyada en gran medida en las nuevas
corrientes lingdisticas y psicolégicas de finales de los sesenta y principios de los
setenta. Ahora el aprendizaje ya no se explica como un acto de mfmesis que
obedece a estimulos externos, sino que se considera un proceso mas complejoen el
gue intervienen diversos factores.

Asimismo, muchos autores constataron que la competencia transitoria que
desarrolla el estudiante durante el aprendizaje tenfa caracterfsticas especificas que
permitfan hablar de un sistema relativamente auténomo. Observaron que este
sistema independiente —conocido hoy dia como /nterfengua— mantenia rasgos de
la lengua materna y se dirigfa hacia la lengua meta, pero contenfa a su vez rasgos
idiosincrasicos no asociables ni a una ni a otra.

En definitiva, estas criticas ponen de manifiesto que «la complejidad del proceso de
aprendizaje y la diversidad de rasgos de la interlengua hacen necesario un
procedimiento que aborde el estudio desde la observacion directa de la produccion
linguistica del hablante no nativo» (Santos Gargallo, 2005: 395). Ademas, si antes el
error se entendfa como una conducta desviada que producfa efectos negativos en el
aprendizaje y que por tanto se debia evitar, ahora no sélo se considera ineludible,
sino incluso beneficioso, pues evidencia que el proceso de aprendizaje esta en
marcha.

1.2.2. VERSION DEBIL

En el marco de estos cambios en los planteamientos tedricos, se empiezan a
vislumbrar nuevos métodos de investigacion orientados hacia el And/isis de Erroresy
el Andlisis de Ja Interlengua Este camino se inicia fundamentalmente en lo que se
conoce como version débil o explicativa del AC, una postura mas moderada que la
anterior, ya que prescinde de las predicciones en el plano de la abstraccion para
fundamentarse en las producciones reales de los aprendices. Los defensores de esta
nueva opcion ya no consideran que fodos los errores cometidos por los aprendices
sean el resultado de la interferencia de la lengua materna; asf, quienes se adscriben
a la version débil del AC, aunque apuestan por el mantenimiento del método —
pues lo siguen considerando un instrumento Util para determinar los errores que se
deben a la lengua nativa— se muestran dispuestos a asumir en cierta medida las
criticas y a realizar los reajustes pertinentes.
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Una de las propuestas de revision mas relevantes fue la llevada a cabo por Eckman
(1977), quien sostiene que la Hipodtesis del Analisis Contrastivo es vdlida, pero no
suficiente, ya que no puede dar cuenta de la direccionalidad de la dificultad
Asegura que si se incorpora el marcado tipoldgico a esta hipétesis, no sélo se
podran predecir las areas de dificultad del alumno de una L2, sino también su grado
relativo de dificultad. En opinién de Eckman, el grado de dificultad esta relacionado
con el marcado tipolégico y define lo ‘marcado’ en los siguientes términos (Eckman,
1977:214):

Un fendmeno A en una lengua dada es mds marcado que B si la presencia de A en dicha
lengua implica la presencia de B, pero la presencia de B no implica la de A,

Partiendo de esta definicion, elabora su Hijpdtesis del Marcado Tipoldogico, que
materializa en los siguientes principios (Eckman, 1977: 215):

a) Las dreas de la lengua objeto que difieren de la lengua nativa y estan mds marcadas que la
lengua nativa presentaran dificultad.

b) El grado relativo de dificultad de las areas de la lengua objeto que estan mds marcadas que
la lengua nativa corresponderdn al grado relativo de marcado.

€) Aquellas dreas de la lengua objeto diferentes de la lengua nativa pero que no estdn mas
marcadas que dicha lengua nativa no presentaran dificultades.

En definitiva, segun el autor, el marcado tipoldgico puede usarse para determinar el
grado de dificultad, dado que los errores dependeran de la lengua nativa, en la
medida en que las diferencias entre éstay la L2 sean marcadas.

A proposito de la version débil del AC, Salazar (2000: 372) aclara gue «no aspira ya
a predecir aprioristicamente los errores que van a aparecer en el aprendizaje de una
lengua extranjera, sino que se limita a ofrecer, a posteriori, posibles vias de
explicacion para una parte mas o menos significativa de los errores constatados de
modo efectivo en el comportamiento verbal de los aprendices».

Esta nueva orientacion que adquiere la investigacion del aprendizaje de lenguas es
entendida por los detractores del AC como un abandono radical de esta linea de
investigacion. Por su parte, los defensores del mismo, sobre todo los que trabajaron
en el marco de la version débil, consideraban el Andlisis de Errores y de la
Interlengua nuevos desarrollos metodolégicos dentro del AC2 En cualquier caso, el
principal mérito del AC fue iniciar una linea de investigacion centrada en el alumnoy
en el propio proceso de aprendizaje, algo insolito hasta aquel momento. Asi, el
propio desarrollo de las investigaciones sobre adquisicion de segundas lenguas se

& Santos Gargallo (1993: 84), por ejemplo, considera que «la existencia de errores independientes de
interferencias con L1 (M. P. Jain, 1974), la evidencia de algunos estudios empfricos (M. F. Buteau,
1970) o las restricciones del procedimiento metodolégico (B. Hammarberg, 1973), no son
argumentos suficientes para invalidar el modelo». Por ello, opina que es necesario considerar el AC
como una primera etapa en la linea de investigacion de lo que denomina glosodiddctica del
aprendizaje (sic).
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relaciona con la aprobacién o el rechazo a los postulados del AC (Pastor, 2004:
103).

2. ANALISIS DE ERRORES

2.1. Introduccion

Todas estas criticas a la version fuerte del AC y también las nuevas aportaciones de
su version débil actuaron como terreno abonado para el surgimiento, a finales de los
anos sesenta, de un nuevo modelo de investigacion en los estudios sobre
adquisicion de segundas lenguas, modelo que se ha dado en llamar Andlisis de
Errores. Como ya hemos avanzado, nos encontramos ante una nueva concepcion
del error, pues de considerarse un componente censurable que se debfa evitar pasa
a interpretarse como un sintoma evidente de que el proceso de gprendizaje se esta
llevando a cabo.

A ello hay que sumar la contribucion de la teorfa chomskyana (hipotesis innatista)
sobre la adquisicion de la lengua materna, teoria gue no tardarfa en extrapolarse al
marco de la adquisicion de lenguas extranjeras. De este modo, el AE entiende el
aprendizaje como un proceso interiorizado de formacion de reglas, en el que éstas
se internalizan mediante un procedimiento de creacibn y comprobacion de
hipotesis. Nos encontramos por tanto ante una diferencia esencial con respecto al
modelo anterior; segun las teorfas del AC, el éxito del aprendizaje estaba supeditado
a la influencia de la lengua materna, por lo que el aprendiz disfrutaba de escaso
margen para determinar este proceso. Ahora, por el contrario, desde el AE se le
concibe como un sujeto act/vo capaz de generar las reglas que rigen la lengua meta.

No obstante, como indica Santos Gargallo (1993: 83-84), las actitudes de los
investigadores ante estos dos modelos se pueden dividir en dos posturas bien
diferenciadas. Por un lado, la de quienes consideran que el AC debe sustituirse por
un AE explicito (Slama Cazacu, 1971; Zydatiss, 1974, entre otros). Por otro, la de
quienes piensan que el AE y el AC son complementarios, pues el primero puede
utilizarse como una importante fuente de corroboracion de la informaciéon obtenida
mediante las predicciones del AC (en esta linea se insertan autores como Duskova,
1969; Filipovic, 1985; Sajavaara, 1981; Séhrman, 2007, entre otros).

Corder (1967) fue uno de los precursores de este nuevo modelo (AE). En sus
primeras formulaciones tedricas propone el estudio sistemdtico de los errores que
aparecen en la interlengua de los aprendices de lenguas extranjeras a partir del
analisis de sus proaucciones reales, tanto orales como escritas. Afade que estos
elementos pueden ser Utiles para los principales implicados en el proceso de
aprendizaje. Con respecto al profesor, sostiene que el estudio sistematico de los
errores cometidos por sus alumnos le permitira determinar el progreso que se esta
llevando a cabo. En cuanto al a/umno, asegura que cometer errores es, en sf mismo,
una estrategia de aprendizaje. También destaca el enorme valor que tienen para los
investigadores, pues evidencian las estrategias y procedimientos que emplea el
aprendiz (Corder, 1967: 25). Posteriormente, apreciard también que «a partir del
estudio de sus errores, estamos en condiciones de inferir la naturaleza de su
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conocimiento, en un punto determinado de la trayectoria de su aprendizaje, asf
como de descubrir lo que todavia le queda por aprender» (Corder, 1973, citado por
Pastor, 2004: 103-104)°; es decir, que los errores marcan los diferentes estadios en
el proceso de aprendizaje.

Asimismo, es interesante la comparacion que establece entre las manifestaciones
lingUisticas erréneas cometidas por los aprendices de una segunda lengua y las del
nifio que comienza a adquirir su /engua materna El autor sefiala que al igual que las
actuaciones incorrectas de los nifos no se consideran errores, sino locuciones
infantiles propias del estadio de su desarrollo linguistico, los errores de los
aprendices de segundas lenguas deben ser interpretados como evidencia de ese
proceso de aprendizaje (Corder, 1967: 22-23). Afirma que ni en un caso ni en otro
se espera que estas producciones contengan unicamente formas correctas.

En el caso del lenguaje infantil, Brown y Frazer (1964: 23) aseguran que la aparicion
de errores sistematicos en estos casos demuestra que el nifio posee reglas de
construccion de la lengua, pues cuando éste habla correctamente, puede que
Unicamente se esté limitando a repetir algo que ha oido. Respecto de las
producciones del aprendiz de una segunda lengua, Schachter (1974) constaté que
la escasez de errores no indicaba necesariamente un aprendizaje eficaz; es dedir,
que no siempre existfa una relacion directa entre produccion y conocimiento, sino
que en estos casos podfa entrar en juego una estrategia de /nhibicion.

Como ya indicamos antes, la autora estudia la produccién de oraciones relativas en
inglés por parte de estudiantes arabes, persas, chinosy japoneses. Su trabajo intenta
demostrar la ineficacia tanto del AC ‘a posteriori’ como del AE si antes no se han
tenido en cuenta analisis contrastivos ‘a priori’'®, precisamente porque no pueden
dar cuenta de esta estrategia de inhibicion. Advierte, por tanto, del peligro de
considerar Unicamente las cifras y los porcentajes que ofrece la version ‘a posteriori’.
En el caso de las oraciones relativas de sus informantes, un AE revela que japoneses
y chinos presentan un porcentaje de errores considerablemente inferior al de persas
y arabes (japoneses: 8%, chinos: 12%, persas: 25%, arabes: 20%). Ello nos podrfa
llevar a inferir que son los primeros los que tienen menor dificultad para aprender las
oraciones relativas en inglés. Sin embargo, como apunta la autora, se debe tener en
cuenta la diferencia en el numero total de oraciones relativas producidas por los
estudiantes persas y arabes por un lado (174 y 154 respectivamente) y chinos y
japoneses, por otro (76 y 63 respectivamente). Teniendo en cuenta este dato,
asevera gque la hipoétesis de que los alumnos chinos y japoneses se enfrentarfan a una
mayor dificultad —segun un AC previo— se corrobora en el escaso numero de
relativas en inglés, estructura que Unicamente emplean cuando estan relativamente

® No obstante, hubo quien se opuso al concepto de error propuesto por Corder y lo siguié
considerando un fenémeno negativo que perjudicaba el proceso de aprendizaje y que alejaba al
aprendiz del nivel de competencia deseada (Ringbon, 1986; Zidatiss, 1974, entre otros).

19 Schachter prefiere la distincién terminolégica ‘a priori’ vs ‘a posteriori’ propuesta por Gradman,
pues la considera mds descriptiva y menos evaluativa que ‘fuerte’ s ‘débil’ o ‘predictiva’ vs
‘explicativa’.
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seguros de que son correctas'’. De este modo, en un momento en el que la mayoria
de estudios de adquisicion de segundas lenguas defienden la version explicativa del
AC y se orientan hacia el AE, Schachter (1974: 203) defiende el AC predictivo en los
siguientes términos:

El alumno aparentemente construye hipétesis acerca de L2 basadas en el conocimiento que
tiene de su propia lengua. Si las construcciones son similares en la mente del alumno,
transferird la estrategia utilizada en su lengua nativa a la lengua objeto. Si son radicalmente
diferentes, o bien rechazara la construccion nueva o bien la utilizard s6lo con una extrema
precaucion.

No obstante, conviene aclarar que, a pesar de posicionarse en la version fuerte del
AC, Schachter admite que la prediccion de las areas de dificultad no explica la
totalidad de los problemas de aprendizaje, pues se deben tener en cuenta otros
factores como la ensefianza recibida con anterioridad o la motivacion.

Retomando de nuevo las primeras formulaciones tedéricas de Corder (1967: 24-25),
nos parece oportuno mencionar la diferencia que establece entre producciones
incorrectas sistematicas y no sistematicas. A las primeras las denomina errores, ya
que al ser reiteradas considera que se deben vincular a la competencia del aprendiz
y por tanto, pueden servir para determinar su interlengua. A las incorrecciones
eventuales las llama /fa/tas, pues estima que su asistematicidad es fruto de la
actuacion y por tanto se deben a cuestiones como el estado fisico, un lapsus de
memoria o condiciones psicolégicas determinadas' Por ello las faltas resultan
mucho mas faciles de corregir que los errores.

Asimismo, conviene destacar el problema de la fosilizacion, cuestion que han
tratado numerosos investigadores (Selinker, 1972: 36-37; Vazquez, 1991: 82-84;
Larsen-Freeman y Long, 1991: 64, Pastor, 2004: 105, Santos Gargallo, 2005: 394,
entre otros). Se trata de un fenémeno por el cual el aprendiz tiende a conservar en
su interlengua, de forma recurrente, formas errébneas que se suponfan superadas y
que pueden convertirse en permanentes en sus comportamientos lingdisticos orales
0 escritos. Santos Gargallo (2005: 394) puntualiza que la fosilizacion se produce con
mas facilidad en aquellas personas que acceden al aprendizaje de una segunda
lengua en edad adulta y en quienes persiguen unicamente una competencia
comunicativa funcional, es decir, aquélla que les permite desenvolverse de forma
eficaz en actividades de la vida cotidiana. Ademds, afade que generalmente se debe
a estrategias de aprendizaje (que provocan hipergeneralizaciones del
funcionamiento de la lengua meta) y a la /nterferencia linguistica (ya sea de la
lengua materna o de otras lenguas extranjeras).

"' Larsen-Freeman y Long (1991: 65) citan otros estudios en los que se pone de manifiesto la
estrategia de inhibicién a la que se refiere Schachter. Concretamente, estos trabajos constatan que
los hablantes de drabe evitan la pasiva inglesa (Kleinmann, 1977) y los de hebreo no suelen utilizar
los verbos con preposicion del inglés (Dagut y Laufer, 1985).

'2 También Norrish (1983: 78) establece una clasificacion parecida. Sostiene que un error es una
desviacion sistemdtica, una 7a/fa es una desviacion inconsciente y eventual y un /gosus es una
desviacion debida a factores extralingufsticos como falta de concentraciéon o de memoria.
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En este sentido, es preciso recordar, como apunta Salazar (2000: 372), que la
incidencia de la lengua materna es mayor en ciertos ambitos como el fonico o el
pragmatico. El caso mas representativo es el que afecta a lo que se suele denominar
acento extranyjero, es decir, al hecho habitual de que aprendices con un dominio
bastante aceptable de la lengua objeto tengan una pronunciacion o una entonacion
que evidencie los patrones de la lengua materna y que un hablante nativo reconoce
COMO NO propias.

2.2. Trabajos empifricos: analisis de errores y taxonomfas

Asf las cosas, el error se convierte en el eje principal en torno al cual giraron las
numerosas investigaciones que se desarrollaron en el marco del AE. Concretamente,
fueron dos las principales lineas que siguieron estos trabajos: por un lado, la
identificacion, descripcion y explicacion de los errores de la interlengua de los
alumnos con el fin de determinar su competencia en la L2; por otro, la elaboracion
de faxonomias o inventarios de errores. A continuacion repasamos algunas de las
investigaciones mas representativas en este sentido.

En cuanto a los primeros, conviene mencionar que los estudios de los anos sesenta y
setenta son de corte tradicional, pues se fundamentan principalmente en la
determinacion de la competencia gramatical de 10s alumnos. Arabski (1968: 85-86),
por ejemplo, trabajo con estudiantes polacos que estudiaban inglés como segunda
lengua y clasificé sus errores segun se debieran a la L1 (errores interlingdifsticos) o a
la propia L2 (errores intralingdilsticos) Duskova (1969: 86), que también se ocup6
del inglés como segunda lengua, esta vez con alumnos checos, constatd que en las
producciones de sus informantes habfa errores que no se podian atribuir ni a la
lengua nativa ni a la L2, sino a otras lenguas que los alumnos habian aprendido
anteriormente. Asimismo, a través de su analisis, comprobd¢ la influencia de los
factores psicologicos en el proceso de aprendizaje de una nueva lengua.

Buteau (1970: 86) analiz6 los errores cometidos por estudiantes de francés, a los
que organizd en cuatro grupos, segun las lenguas que hablaran en el ambiente
familiar —inglés, inglés-francés, inglés-italiano, inglés-otra lengua—. Ademas de
esta distincion, tuvo en cuenta si los alumnos sabfan o no latin, pero lleg6 a la
conclusion de que no se trataba de un factor significativo. Otro de los hallazgos del
autor fue que las estructuras divergentes no eran necesariamente las mas diffciles de
aprender, algo que contradecia los postulados del AC.

Estos nuevos planteamientos desencadenaron en una vision mas amplia con
respecto a los posibles origenes del error. Ahora ya no se apunta a la lengua
materna como la Unica fuente generadora de manifestaciones linguisticas erroneas,
SiNo que a los errores de /nterlengua se les anade los denominados errores de
intralengua, aquellos motivados por la propia L2 y que se deben a otras causas.
Entre estas posibles motivaciones, Richards y Sampson (1974) mencionan las
siguientes: interferencia intralingual, situacién sociolinguistica, modalidad de la
exposicion a la lengua objeto y modalidad de la produccion, edad, inestabilidad de
la IL y dificultad inherente de ciertas estructuras fonolégicas, sintacticas vy
semanticas. Algunos trabajos de la década de los noventa anaden otras como:
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distraccion, interferencia, traduccion, estrategias de comunicacion, influencia de los
materiales y los procedimientos didacticos™, hipergeneralizacion, neutralizacion,
aplicacion incompleta de las reglas de la lengua meta, analogia o influencia de la
forma fuerte (Sonsoles Fernandez, 1997: 48-49; Santos Gargallo, 2005: 406).

Aunque los trabajos iniciales pretendian examinar la competencia gramatical de los
estudiantes, a finales de los setenta y principios de los ochenta, el propio Corder
reoriento los objetivos del AE hacia una evaluacion de la competencia global de los
aprendices. Ahora las investigaciones se encaminan hacia la valoracion de la
gravedad de los mismos atendiendo a su dimension comunicativay valorando los
efectos pragmaticos que producen en el interlocutor (Pastor, 2004: 107).

En este contexto, Enkvist (1973: 88-89) establecio tres criterios para evaluar la
gravedad del error, a saber: gramaticalidad (con respecto a la norma), aceptabilidad
(en cuanto al oyente) y adecuacion (segun el contexto) (¢77. Vazquez, 1991: 69).

Otras de las investigaciones que se pueden insertar en esta nueva dimension
comunicativa del AE son las de Olsson (1973), Burt y Kiparski (1972) y Tomiyana
(1980). Pese a la heterogeneidad de estos trabajos, conviene remarcar la obtencion
de conclusiones andlogas. Olsson (1973: 90) trabajo con estudiantes suecos de
inglés y comprobd que los errores morfoldgicos obstruyen la comunicacion en
menor medida que los sintdcticos Burt y Kiparski (1972: 90), por su parte,
propusieron una distincion entre errores globales, 1os que afectan a las estructuras
sintacticas y errores /ocales, que atafien a partes minimas de la oracion. Los autores
aseguran que son los globales los responsables de la distorsion comunicativa.

La originalidad del trabajo de Tomiyana (1980: 90) reside en el hecho de que no se
analizan los errores en sf, sino la reaccion de 10s nativos ante éstos y su forma de
corregirlos. Se basa concretamente en las incorrecciones que atafen a dos
categorfas gramaticales especificas: los conectores (errores globales segun la
clasificacion de Burt y Kiparski) y los articulos (errores locales). Al igual que los
autores citados, Tomiyana afirma que los errores globales, los que afectan a los
conectores, son mds importantes desde el punto de vista comunicativo y, ademads,
resultan mas dificiles de corregir.

Estas tres investigaciones concluyen que las incorrecciones cometidas a nivel
sintactico son las mas graves desde un punto de vista pragmatico. No obstante, el
principal problema tanto de la clasificacion de Enkvist como del resto de

3 Vazquez (1991: 72-73) denomina errores inducidos a los que resultan de la aplicacion de una
técnica didactica inadecuada con respecto al sistema de la L2. Considera que cada método, por sus
caracterfsticas, propicia un tipo de error diferente; en lineas generales —senala— el método
gramdtica-traduccion favorece el desarrollo de la interferencia, debido a las referencias constantes a
las reglas de la lengua materna, y el audio-lingual, al incentivar la imitacion, la repeticion y la
memorizacion, concede escaso margen a la reflexion y a la creatividad. Por ello, plantea la necesidad
de elaborar estudios que relacionen la influencia de los métodos o las técnicas de ensefianza sobre el
tipo de errores que se producen (Vazquez, 1991: 74-75).
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investigaciones que acabamos de comentar es el alto indice de subjetividad que
conllevan.

Como ya indicamos anteriormente, ademds del analisis de los errores de la
interlengua de los estudiantes, una de las principales preocupaciones de |0s trabajos
gue se insertan en el marco del AE fue la elaboracion de taxonomias De entre la
multitud de propuestas diferentes que atienden a diversos criterios, sintetizamos a
continuacion la clasificacion que ofrece Vazquez (1991: 31-104), por considerar que
es su trabajo el pionero en el ambito hispanico y el responsable de abrir la puerta a
posteriores investigaciones de AE en espanol.

1) Criterio lingufstico
a) Adiicion. Proceso que consiste en afladir elementos innecesarios.
b) Omision Se trata de la eliminacién de unidades relevantes.

Q) Colocacion falsa QOperacion consistente en la colocacion de los
constituyentes de la oracion en un orden sintagmatico incorrecto.

d) Yuxtaposicion Se trata de unir dos componentes sin tener en cuenta los
nexos requeridos por la sintaxis.

e) Seleccion falsa. Eleccion incorrecta de morfemas o palabras sin llevar a
cabo ninguna de las operaciones anteriores.

2) Criterio etiol6gico

a) Transterencia. Proceso que se produce como resultado del impacto de un
sistema de reglas sobre otro dando lugar a la intelengua; consiste en calcar
deunallaunal2

b) /nterferencia También se conoce como transferencia negativa y se
produce cuando la convergencia de las reglas de la L1 y la L2 o las reglas de
la L2 provocan formas gramaticales erréneas.

Q) Simplificacion. Estrategia de produccion consistente en el intento
sistematico por comunicar en una situacion determinada, cuando todavia
no se disponen de las reglas de la L2 necesarias para tal fin (Tarone et al
1976; citado por Vazquez, 1991: 63).

3) Criterio comunicativo™. La autora propone tres pautas para clasificar los
errores desde un enfogue comunicativo:

'“ Como ya advertimos a propésito de la propuesta clasificatoria de Enkvist, la dificultad de estas
categorizaciones que atienden a criterios comunicativos reside en el alto indice de subjetividad que
implican.

© ANA BELEN MARTINEZ CABALLERO

marcoELE, REVISTA DE DIDACTICA ELE. 1sSN 1885-221 1. NUM. 30 — ENERO - JUNIO 2020

28



a) Ambigiedad, respecto del mensaje.
b) /rritacion, en cuanto al interlocutor.
Q) Estigmatizacion del hablante.

4) Criterio pedagogico

a) Errores inaucidos vs. Errores creativos Los errores inducidos son el
resultado de la aplicacion de una técnica didactica inadecuada con respecto
al sistema de normas de la L2. Los errores creativos no estan condicionados
por las técnicas de instruccion, sino que se deben a otros factores.

b) Errores transitorios vs. Errores permanentes. Los errores transitorios
aparecen en un determinado momento y desaparecen en etapas
posteriores. Sin embargo, los permanentes tienden a fosilizarse. Para
Vazquez (1991:75), la nocién de permanencia debe definirse atendiendo a
la etapa de aprendizaje en la que se encuentra el alumno.

C) Errores inaividuales vs. Errores colectivos Los errores individuales son
idiosincrasicos y se deben a la experimentacion con la L2. Los errores
colectivos son compartidos por un grupo de hablantes determinado.

d) Errores fosilizados vs Errores fosilizables El concepto de fosilizacion de
errores se refiere al surgimiento de formas idiosincrasicas
independientemente de la edad y anos de instruccion (ya sea formal o
informal) (Selinker, 1972, citado por Vazquez, 1991: 83).

e) Produccion escrita vs. Produccion oral A juicio de Vazquez, esta
distincion es significativa pues el modo de produccion condiciona el tipo de
error. Menciona, por ejemplo, que durante las producciones orales, los
estudiantes no disponen de tiempo para reflexionar, algo que no sucede
con las producciones escritas.

El afan por organizar y clasificar los errores no impidi6, sin embargo, que muchos
investigadores manifestaran la necesidad de dotar a estos estudios de una vertiente
diddctica, con el objeto de ofrecer propuestas pedagogicas para la mejora en el
proceso de aprendizaje. Las palabras de Vdazquez (1991: 193) son muy
esclarecedoras en este sentido:

La consecuencia l6gica de todo Andlisis de Errores con fines pedagogicos es la incorporacion
de las explicaciones de las causas de los errores observados y calificados como fosilizables a los
materiales de ensefianza (criterio preventivo). A esto hay que agregar la elaboracion de un
sistema coherente de principios aplicables a posteriori destinado a mejorar la produccion
escrita u oral de un determinado grupo de estudiantes en una situaciéon de aprendizaje
particular con fines especificos (criterio terapéutico).
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2.2.1. IMPLICACIONES DIDACTICAS

Al igual que sucedfa en el caso del AC, las ideas del modelo del AE también
repercutieron en los planteamientos didacticos y metodolégicos del momento. Asf,
por ejemplo, las jerarqufas de dificultad sirvieron para establecer prioridades en la
exposicion de los contenidos y la nueva concepcion del error como constatacion del
proceso de aprendizaje atenu6 el temor a las producciones erroneas.

Santos Gargallo (1993: 99) recuerda que el auge del AE coincide con los primeros
planteamientos del enfoque comunicativo, que persigue redireccionar la ensefianza
de lenguas extranjeras hacia las necesidades del alumno, con el objetivo de que éste
adquiera la capacidad de usar la lengua para comunicarse de forma efectiva. Para
desarrollar este enfoque pragmatico fue necesario desterrar el concepto
chomskyano de competencia /ingdistica, al que muchos empezaban a calificar de
reduccionista e insuficiente (Lyons, 1970; Campbell y Wales, 1970, entre otros). En
su lugar, Hymes (1972) propone el de competencia comunicativa, que no sélo hace
referencia a la gramaticalidad en cuanto a la norma, sino también a la adecuacion
respecto del contexto sociolinguistico. Mas tarde, Canale (1983: 691) reformula
este concepto y lo divide en las siguientes subcompetencias'™.

a) Subcompetencia gramatical: dominio de la gramatica y del léxico.
b) Subcompetencia sociolingufstica: uso apropiado de la lengua con relacion al contexto.

¢) Subcompetencia discursiva: empleo adecuado de las relaciones entre los distintos
elementos del mensaje y entre éste y el resto del discurso.

d) Subcompetencia estratégica: dominio de destrezas de comunicacion que suplen las
carencias del resto de competencias.

Aunque gran parte de la bibliograffa especializada hace referencia al enfoque
comunicativo, a juicio de Salazar (1999: 310-312), se trata mdas bien de un
paradigma (en tanto que espacio teérico mas general y abstracto) que se manifiesta
en diversos modelos 0 enfoques: enfoque natural (Krashen y Terrel, 1983), enfoque
por tareas (Breen y Candlin, 1980), enfoque nocio-funcional. Aunque presentan
entre sf diferencias evidentes, comparten principios basicos como los que siguen
(Melero, 2005: 698-703):

a) Enfasis en el uso de la lengua como instrumento de comunicacion.
b) Ensefanza centrada en el alumno.

) Desarrollo e integracion de las cuatro destrezas: expresion oral, comprension auditiva,
expresion escrita y comprension lectora.

d) Aprendizaje contextualizado.

> En la década de los noventa, se desarrollan nuevas clasificaciones como la de Bachman (1990),
quien establece una distincion entre competencia organizativa (gramatical y textual) y competencia
pragmdtica (ilocutiva y sociolingdfstica) o la de Celce-Murcia, Dornyei y Thurrell (1995), quienes
diferencian entre competencia discursiva, lingdlstica, accional, socioculturaly estratégica.
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e) Introduccion de textos y documentos auténticos.
) Reconocimiento de la dimensién afectiva del aprendizaje.

g) Importancia creciente del componente intercultural.

Melero (2005: 711) concibe estos modelos como distintas fases de un proceso en el
que se han ido desarrollando principios teoricos y practicos; «se puede decir que en
un primer momento se presté atencion al gué ensenar (nociones y funciones), para
pasar después al cdmo ensefar (metodologfa comunicativa) y centrarnos, mas
tarde, en como desarrollar procesos de comunicacion en el aula.

Esta nueva aplicacion didactico-pedagogica también determind la propia evaluacion
del error, pues ya no se limita Unicamente a examinar la conformidad de la
produccion con el sistema que se esta aprendiendo, sino que también se presta
atenciéon a la adecuacion del mensaje en cada situacion. No obstante, no siempre
resulta facil ni objetivo evaluar el grado de distorsion comunicativa (Sonsoles
Fernandez, 1997: 30). Mds neutral resulta la propuesta de Palmer (1980), quien
establece criterios como la frecuencia'y la dispersion para determinar la gravedad
del error. El primero harfa referencia al nimero de veces que aparece una
produccion incorrecta, el segundo, al numero de alumnos que la efectdan. En
cualquier caso, compartimos con Sonsoles Fernandez (1997: 31) la asercion de que
la relevancia del error esta determinada por el nivel (inicial, medio o avanzado) y las
necesidades del aprendiz, a lo que Santos Gargallo (2005: 407) afnade el contexto
académico en el que se lleve a cabo la instruccion.

2.3. Criticas

A través de este breve recorrido que hemos realizado por la historia del AE, hemos
podido comprobar que el propio modelo sufre una evolucién interna, pues si 10s
trabajos iniciales se centraron en la clasificacion y explicacion de los errores,
investigaciones posteriores se basaron en la valoracion de los efectos comunicativos
y en las posibles aplicaciones pedagoégicas y didacticas que ofrecia el modelo.

No obstante, Fernandez Gonzdlez (1995: 14) critica el hecho de que el propoésito
ultimo del AE —la explicacion a través del error de los mecanismos de adquisicion de
la sequnda lengua— se viera bastante difuminado por una gran proporcion de
trabajos que se quedaron en la mera presentacion y clasificacion de errores. Alba
Quifiones (2009: 12) pone de manifiesto, ademds, que esta diversidad de
agrupaciones «dificulta y, a veces, imposibilita la comparacién entre unos trabajos y
otros, pues al establecer una base taxonomica distinta, los resultados son,
obviamente, diferentes»'®.

' La autora considera que en el plano sintactico apenas se observan diferencias entre unas
clasificaciones y otras; no obstante, pone de manifiesto la heterogeneidad de las mismas mediante la
comparacion del subsistema léxico-semdntico de seis de ellas (Dulay y Burt, 1974b; Azevedo, 1980;
Bueno Gonzalez, 1992; Sonsoles Fernandez, 1991; Gutiérrez Toledo, 2001; Whitley, 2004).
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Por su parte, Dulay, Burt y Krashen (1982: 77) atribuyen algunas lagunas a este
modelo, como la confusion entre la descripcion del producto (interlengua) y la
explicacion del proceso (aprendizaje), la falta de precision en la descripcion de las
categorias de los errores (motivada quiza por la confusion entre los errores inter e
intralinguisticos) y el simplismo en la categorizacion de los errores, pues las
taxonomias determinan una unica fuente causante del error, cuando deberfan
reflejar la interaccion de diversos factores. Jordens (1980: 227) insiste en este ultimo
punto y cuestiona que el andlisis de las investigaciones que se centran en las
producciones erréneas sea adecuado; cree que estos trabajos consisten,
normalmente, en una categorizacion en términos de interferencia,
sobregeneralizacion, simplificacion, etc., basados en la comparacion entre las
producciones de la interlengua y las de la L1y L2, pero que no consideran el hecho
de que numerosos errores puedan tener multiples interpretaciones. Ademas, Santos
Gargallo (2005: 405) asevera que «el hecho de que la mayor parte de los estudios
empiricos sean resultado de un investigador individual y no de un grupo de
investigadores afade un sesgo al proceso de la identificacion de los errores,
identificacion que podria variar si fuera cotejada.

A modo de conclusion conviene recordar que el AE supuso un gran avance con
respecto al modelo del AC, sobre todo por la ampliacion de las posibles fuentes del
error; no obstante, la principal cuestion que se le critico fue el hecho de considerar
unicamente las estructuras erroneas de los aprendices, no la totalidad de su
produccion, algo que intentaran solventar los posteriores estudios sobre interlengua
en los que nos centramos a continuacion.

3. ANALISIS DE LA INTERLENGUA

3.1. Introduccion

El sistema lingufstico que emplea el hablante no nativo en su intento por
comunicarse en la lengua objeto ha recibido diversas denominaciones y definiciones
que se han planteado desde multiples perspectivas; entre las designaciones iniciales,
cabe destacar las que siguen: sisterna aproximativo (Nemser, 1971), dialecto
/diosincrdsico (Corder, 1971), interlengua (Selinker, 1972); no obstante, es esta
ultima la que se ha aceptado de forma generalizada en las investigaciones sobre
adquisicion de segundas lenguas.

Desde un punto de vista estrictamente /ingdistico, Nemser (1971: 52) define este
sistema en los siguientes términos:

Llamaremaos sistema gproximado al sistema lingufstico desviante empleado por el alumno que
intenta utilizar la lengua objeto. Estos sistemas varfan su caracter de acuerdo con el nivel de
dominio de la lengua objeto; también varfan en funcién de la experiencia de aprendizaje (que
incluye el ser expuesto al sistema escrito de la lengua objeto), la funcién comunicativa, las
aptitudes personales para el aprendizaje, etc.
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Para Nemser (1971: 52-53), son tres los rasgos que caracterizan a estos sistemas. En
primer lugar, sefala que estan estructurados internamente y que se diferencian
tanto de la lengua nativa como de la L2. En segundo lugar, indica que configuran
series evolutivas en las sucesivas etapas de aprendizaje. Por ultimo, expresa que 10s
sistemas aproximados de los alumnos que se encuentran en la misma etapa de
dominio coinciden en cierta medida. Estos rasgos le sirven para defender el estudio
de las situaciones de contacto no sélo en funcion de la lengua nativa y de la lengua
meta, sino también con referencia al propio sistema aproximado del estudiante.

La explicacion que propone Corder (1971) es de indole sociolingdistica, pues
enmarca el sistema intermedio de los estudiantes de una L2 dentro de los
denominados dlialectos idiosincrdsicos, Cuyos rasgos principales serfan la
inestabilidad y los problemas de interpretacion. Insiste en que éstos no son
compartidos por ningun grupo social, razén por la cual no deben confundirse con
los dlalectos sociales.

En el marco de los denominados dialectos idiosincrasicos distingue varios tipos. Por
un lado, habla del lenguaje poético y sefala que se podrfa definir como
‘desviaciones voluntarias’, pues el autor conoce las reglas del dialecto estandar y
decide no obedecerlas motivado por razones estéticas. También alude al habla de
los afasicos, a la que describe como ‘desviaciones patolégicas’ y destaca la dificultad
para determinar en qué medida el hablante conoce las reglas. Por ultimo, hace
referencia al habla de los nifos que adquieren su lengua materna y a la de los
aprendices de una L2; opina que en estos casos no se debe hablar de desviaciones
porgue los hablantes todavia no conocen las reglas.

La perspectiva que adopta Selinker (1972) es de corte psicolingdistico, pues se
centra en el propio proceso de aprendizaje. Basandose en la ‘teorfa de la
maduracion’ de Lennerberg (1967), sostiene gue en las mentes de los estudiantes
hay una estructura psicologica latente que se pone en funcionamiento cuando se
intenta aprender una L2. Incide también en el hecho de que algunas estructuras
linguisticas de la /nterlengua no se erradiquen nunca y vuelvan a aparecer, sobre
todo, bajo condiciones psicolégicas determinadas como la ansiedad o la falta de
atencion. Afirma que dichas estructuras estan presentes en el cerebro, almacenadas
por un mecanismo de fos/izacion. A continuacion explicamos los cinco procesos a
los que alude para referirse a esa estructura psicologica latente (Selinker, 1972: 37):

1) Transtferencia lingdlstica. 1os componentes fosilizables se deben a la lengua materna.
2) Transterencia de instruccion. esta motivada por los propios procesos de instruccion.

3) Estrategias de aprendizaje de la L2: resulta del acercamiento del alumno al material que
debe aprenderse.

4) Estrategias de comunicacion en fa L2: estdn motivadas por el acercamiento llevado a cabo
por el alumno para comunicarse con hablantes nativos de la lengua meta.

5) Hipergeneralizacion del material linglflstico de la lengua objeto. es producto de una
sobregeneralizacion de las reglas que rigen la lengua meta.
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Selinker (1972: 37) propone la hipotesis de que estos cinco procesos son centrales
en la adquisicion de lenguas segundas y que cada uno moldea el material fosilizable
con respecto a las locuciones superficiales de la IL, controlandolas casi por completo.
No obstante, reconoce también algunos problemas que se derivan de esta
propuesta, como la dificultad para determinar a cual de los procesos citados se
deben los datos obtenidos o el modo de reconocer anticipadamente las estructuras
fosilizables.

Mas alla de la diversidad terminolégica y de la heterogeneidad de enfoques,
Fraudenfelder er a/ (1980) destacan las constantes que se desprenden de estas
definiciones: la idea de sistema, la idea de evolucion y la idea de especificidad,
rasgos que también aparecen en la explicacion que proponen de interlengua
(Frauenfelder et al, 1980, citado por Sonsoles Fernandez, 1997: 20):

Sistema linguistico interiorizado, que evoluciona tornandose cada vez mas complejo, y sobre el cual el
aprendiz posee intuiciones. Este sistema es diferente del de la LM (aunque se encuentren en él algunas
huellas) y del de la lengua meta; tampoco puede ser considerado como una mezcla de unoy otro, ya que
contiene reglas que le son propias: cada aprendiz (o grupo de aprendices) posee, en un estadio dado de
su aprendizaje, un sistema especifico.

Estos trabajos iniciales se consideran los responsables de constituir las bases teoricas
necesarias para superar las limitaciones del modelo de AE y para ampliar el objeto de
estudio a las producciones globales de los aprendices; en palabras de Corder (1971:
71):

El dialecto es wune langue en el sentido saussureano. Es, por consiguiente, un error
metodolégico concentrarse sélo en aquellas oraciones que son claramente idiosincrasicas. Las
oraciones superficialmente bien formadas en términos de un dialecto social (el dialecto objeto
en el caso del alumno) son tan importantes como las claramente idiosincrdsicas, ya que
también nos dicen lo que sabe el alumno.

A los primeros planteamientos sobre la interlengua le sucedieron multitud de
estudios e investigaciones; en la década de los ochenta, Tarone (1983) revisa tres
paradigmas vigentes en ese momento: competencia homogénea (Adjémian, 1976,
1982), conocimiento aual (Krashen, 1976, 1981) y capacidad continua (Tarone,
1979, 1982, 1983).

La propuesta desarrollada por Adjémian (1982) defiende la necesidad de
idealizacion en el estudio de la adquisicion de segundas lenguas, trasladando la
dicotomfa chomskyana entre competenciay actuacion al estudio de la interlengua.
Sobre esta base, el autor postula la especificidad de la IL, que se materializa en los
rasgos que resumimos a continuacion (Adjémian, 1982: 247-250):

1) Fosilizacion. conservacion en la interlengua, recurrentemente, de formas erréneas que se
crefan superadas y que pueden tender hacia la permanencia.

2) Regresion involuntaria: aparicion en la interlengua de elementos o reglas que se desvian de

la lengua objeto y que parecfan haber desaparecido en beneficio de otras formas mas acordes
con lalengua meta.
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3) Permeabilidad: rasgo de la interlengua que permite la entrada en ella de las reglas de la
lengua materna, asf como la hipergeneralizacién de las reglas de la lengua objeto.

Arditty y Perdue (1979), sin embargo, no reconocen estas caracteristicas como
distintivas de las interlenguas, sino que opinan que pueden encontrarse en otros
sistemas lingufsticos. En su opinion, lo que separa a la interlengua de la lengua
nativa es el modo de adquisicion y el contexto social en el que se desarrollan y no sus
gramaticas, que presentan diferencias cuantitativas mas que cualitativas.

Al modelo dual de Krashen ya nos hemos referido con anterioridad; se fundamenta
en la distincion de corte psicolingdistico entre adquisicion, que el investigador
relaciona con el conocimiento implicito, y aprendizaje, vinculado con el
conocimiento metalinguistico.

Por ultimo, Tarone adopta la teorfa sociolingdistica de Labov sobre la ‘paradoja del
espectador’ y la aplica al andlisis de la IL. Para la autora, la capacidad interlinguistica
es heterogénea y esta constituida por un continuum de estilos que se suceden y que
irfan desde los mas intuitivos e inconscientes (estilo vernaculo) hasta los mas
reflexivos y conscientes (estilo cuidado semejante al de la lengua meta).

3.2. Caracterizacion de la interlengua

Los procesos de creacion de la IL reconocidos por la mayor parte de los especialistas
se pueden concretar en los que siguen: transferencia, fosilizacion, permeabilidad,
estrategias de aprendizajey variabilidaad, 10s tres primeros se interrelacionan y estan
vinculados, como ya hemos explicado, con la permanencia repetida de ciertas
formas linguisticas erroneas en la IL

Por estrategias de adprendizage nos referimos a todos esos mecanismos,
procedimientos, recursos o tacticas que lleva a cabo el aprendiz con el fin de
comunicarse en la lengua objeto. Entre las multiples taxonomfas que las organizan,
la mas extendida es la que las agrupa en cuatro: comunicativas, cognitivas,
metacognitivasy socioafectivas. Otra de las clasificaciones que suele aparecer en los
estudios especializados es la que distingue entre estrategias de evitacion (eludir
temas, reducir el contenido del mensaje), que provocan un empobrecimiento en la
comunicacion y las estrategias de compensacion (parafrasear, traducir, hacer
mimica, ejemplificar, solicitar la ayuda del interlocutor), que persiguen alcanzar el
proposito comunicativo.

Pero mas alla de la diversidad tipoldgica, lo importante es que las estrategias ayudan
a desarrollar la capacidad de aprender una nueva lengua, razén por la cual resulta
indispensable que se entrene al aprendiz en estas técnicas, pues a través de la
practica usara nuevas estrategias, examinard su eficacia y aprendera a trasladarlas a
situaciones nuevas (Oxford, 1990: 445). Por ello, poco a poco se van introduciendo
en los curricula y en la dindmica del aula. En opinién de Sonsoles Fernandez (2005:
874), «para acercar a la clase los contenidos estratégicos (...) lo importante es
detenerse en los procesos que tienen lugar en la comunicacion lingufstica y en la
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apropiacion de los recursos para disefiar desde ahf las actividades didacticas que
activen los mecanismos o estrategias de comunicacion y de aprendizaje».

Aunque generalmente el tratamiento de las estrategias se integra en las actividades
de aprendizaje de la lengua, también se han desarrollado programas especificos
para asimilar dichas estrategias, como el Cognitive Academic Language Learning
Approach (CALLA) (O'Malley y Chamot, 1990), programa de entrenamiento de
estrategias para el aprendizaje del inglés.

Por ultimo, nos centramos en la variabilidad de la interlengua; es decir, en todos
aquellos factores que determinan su idiosincrasia. Aunque en los apartados
precedentes ya hemos aludido a algunos de estos condicionantes (/enguas
aprendidas con anterioridad, Duskova, 1969; estado fisico, lapsus de memoria,
Corder, 1967, estrategia ae inhibicion, Schachter, 1974; distancia socio-psicologica
con respecto a la lengua meta, Schumann, 1976; factores sociales, Richards, 1972),
nuestro objetivo ahora es sistematizar de forma general, los principales elementos
gue se deben valorar a la hora de interpretar la IL de los aprendices. Para ello, nos
servimos de la clasificacion tripartita que propone Cook (1978: 77) acerca de los
factores psicologicos que intervienen en el aprendizaje: variables cognitivas,
variables afectivasy variables externas.

. Variables cognitivas
Dentro de las variables cognitivas encontrarfamos factores como la aptitud, la
inteligencia, las estrategias de aprendizaje, la experiencia lingdistica previa, la
memoria, entre otros.

Para ciertos autores, la gptitud o capacidad innata para aprender una lengua
extranjera es el factor de éxito mas importante (loup et a/, 1994: 279; Skehan,
1998: 279). Sin embargo, la mayorfa de expertos, aunque la considera un elemento
relevante, no reconoce su exclusividad a la hora de alcanzar resultados 6ptimos en el
proceso de aprendizaje. En cualquier caso, una de las cuestiones mds debatidas es
su relacion con la /nteligencia. Segun algunos especialistas (Gass y Selinker, 2000:
279; Carroll, 1981: 156, entre otros) aptitud e inteligencia no son equivalentes.
Pimsleur (1966: 154), por su parte, sostiene que la inteligencia es una parte muy
importante de la aptitud lingistica. A juicio de Genesee (1976: 155), la inteligencia
es primordial en las actividades mdas académicas de la L2 (lectura, gramatica y
vocabulario), pero no en otras.

También se ha cuestionado si la aptitud puede adquirirse. Para muchos
investigadores, la respuesta serfa afirmativa, ya que la experiencia linguistica previa
facilita el aprendizaje de otra, debido al desarrollo de las estrategias de aprendizaje y
de comunicacion. No obstante, autores como Harley y Hart (1997: 280) niegan el
desarrollo de la aptitud en funcién de la experiencia previa en aprendizaje de
lenguas.

Finalmente, queremos hacer mencién a los fest que se han elaborado con la
finalidad de medir la aptitud lingufstica. Quiza los mas conocidos sean el 7est de
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Aptitud de Lenguas Modernas (TALM)(Carroll'y Sapon, 1959)y la Bateria de Aptitud
Lingdistica (BAL) (Pimsleur, 1966). Hay quien los considera mecanismos de
prediccion efectivos (Sparks y Ganschow, 2001; Skehan, 1985, entre otros). Ellis
(1985), sin embargo, no cree que sean capaces de medir la capacidad lingufstica
innata. Debemos tener en cuenta que los test de aptitud se basan esencialmente en
presupuestos de la psicometria conductista, que hoy dfa resultan mas que
cuestionables. En general, miden la capacidad del sujeto para atender ciertas
unidades linguisticas discretas (por ejemplo, memorizar palabras, diferenciar dos
sonidos acusticamente préximos, etc)'. Sin embargo, nada demuestra que esa
capacidad sea realmente decisiva a la hora de desarrollar una competencia
comunicativa g/lobalen una L2.

IIl. Variables afectivas

Las variables afectivas se relacionan con los sentimientos, las vivencias y las
emociones que experimenta el aprendiz. Son muchos los rasgos de personalidad
que se mencionan como factores condicionantes del aprendizaje de una lengua
extranjera. Larsen-Freeman y Long (1991: 169-177), por ejemplo, aluden a la
autoestima, la extroversion, la ansiedad, la disponibilidad para asumir riesgos, la
sensibilidad al rechazo, la empatia, la inhibicion o la tolerancia a la ambigUedad. Los
resultados de las multiples investigaciones que ofrecen al respecto distan mucho de
ser homogeéneos, pues como ha observado Wong Fillmore (1982), los rasgos de
personalidad interactan con el tipo de ensefanza recibida y con la propia dindmica
del aula’®

Ademds de los factores citados por Larsen-Freeman y Long (1991), estimamos
oportuno introducir entre los condicionantes de tipo afectivo la actitud y la
motivacion. La actitud hace referencia a la disposicion psicolégica del estudiante
ante su proceso de aprendizaje y entre los distintos factores que la determinan
conviene citar el entorno social y familiar, la comunidad de habla, la lengua nativa o
el contexto de aprendizaje. Generalmente, una actitud positiva hacia la lengua meta
se asocia al éxito del aprendizaje, como avalan distintas investigaciones (Van Els et
al 1984; Scherer y Wertheimer, 1964). No obstante, parece que los factores de
actitud influyen relativamente poco en la adquisicion de segunda lengua infantil,
probablemente porque los aprendices, al ser tan pequenos, no han desarrollado
totalmente sus actitudes (Larsen Freeman y Long, 1991: 161). Genesee y Hamayan
(1980) llegaron a esta conclusion tras investigar el proceso de adquisicion del
francés por parte de ninos canadienses anglofonos de seis anos.

En cualquier caso, se debe reconocer la dificultad para valorar los factores
psicolégicos. Aunque los test que intentan examinarlos a partir de escalas de

"7 Los test que acabamos de citar, de hecho, se caracterizan por centrarse Unicamente en aspectos
gramaticales y fonéticos. Para Carroll, la aptitud consta de cuatro habilidades: habilidad para
codificar la fonética, sensibilidad gramatical, habilidad para aprender por repeticién, habilidad para
aprender una lengua inductivamente; Pimsleur reduce a tres los componentes de la aptitud:
inteligencia verbal, motivacion y habilidad auditiva.

'8 Wong Fillmore (1982: 193) constata, por ejemplo, que los aprendices timidos obtienen mejores
resultados con clases orientadas hacia el profesor que con actividades orientadas al grupo.
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autoevaluacion suelen estar bien disefiados, Larsen-Freeman y Long (1991: 167)
indican que la obtencion de medidas fiables y validas depende de la conciencia y la
franqueza de los informantes.

En el plano de la ensefanza, varios enfoques y modelos proponen actividades que
propicien actitudes positivas hacia la lengua objeto (empleo de materiales didacticos
auténticos, fomento de la autonomia del aprendizaje, integraciéon de los
conocimientos previos del aprendiz, analisis de necesidades, promocion del
aprendizaje significativo).

Como ya mencionamos antes, la motivacion es otra de las variables afectivas que
determinan el proceso de aprendizaje de una nueva lengua; se refiere a las distintas
razones gue mueven al aprendiz a involucrarse en el proceso de apropiacién de una
lengua extranjera, ya sean éstas extrinsecas (determinadas por factores externos) o
intrinsecas (puramente personales). Una de las clasificaciones mas conocidas con
respecto a la influencia de la motivacion es la propuesta por Gardner y Lambert en
1972; los autores diferencian entre motivacion /ntegradora e instrumental. La
primera se vincula al deseo de aprender una lengua con el fin de relacionarse en su
comunidad de habla e incluso formar parte de ella. La motivaciéon instrumental, por
Su parte, se mueve por razones de tipo practico. En los primeros momentos, se
asumio que la motivacion integradora era mas eficaz que la instrumental, razén por
la cual muchos docentes empleaban métodos que fomentaban la asimilaciéon a la
cultura meta. En la actualidad, se ha comprobado que ambos tipos de motivacion
tienen el mismo poder explicativo en la variabilidad de la intelengua, por lo que
Alpetkin (1981: 192) aconseja a los profesores que sean sensibles a los tipos de
motivacion que presentan sus alumnos.

En el plano tedrico, las variables afectivas constituyen el pilar principal de la Ajpdtesis
ael filtro afectivo de Krashen (1985), segun la cual estos factores funcionan a modo
de tamiz, facilitando o impidiendo la entrada del caudal linguistico. En el marco de
la didactica, conviene destacar las distintas propuestas que se enmarcan en el
enfoque humanistico, a saber: sugestopedia (Lozanov, 1979), respuesta fisica total
(Asher, 1977), aprendizaje de la lengua en comunidad (Curran, 1976), método
silencioso (Gattegno, 1972), enfoque natural (Krashen y Terrell, 1983). Aungue
estas propuestas no han tenido gran repercusion a nivel institucional, sf han
condicionado en cierta medida la practica docente, como pone de manifiesto el
creciente interés por la implicacion psicolégica del aprendiz

lll. Variables externas

Dentro de los factores externos, Cook (1978: 77) hace referencia a la edad'y a
factores socioculturales. Respecto del factor edad, conviene mencionar que
generalmente se asocia el crecimiento psicolégico del individuo con la pérdida de la
capacidad para aprender una L2. Aunque existe un gran debate en torno a esta
cuestion, se pueden sefalar tres posiciones prototipicas con respecto a la existencia
de un periodo critico de aprendizaje (Martin, 2005: 276-278):
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1. Existe un periodo critico’® para aprender una lengua extranjera en el cual el
proceso se desarrolla de forma natural y sin esfuerzo. Para Patkowski (1980), el
requisito para alcanzar un grado de perfeccion en la lengua meta propio del
hablante nativo es que el proceso de aprendizaje comience antes de la pubertad.

2. Existe un periodo sensible dentro del cual el aprendizaje es mas facil, pero no
imposible fuera de él. Ademas, para valorar el efecto de la edad habrian de
contemplarse dos parametros distintos: velocidad de aprendizaje y logro final*
Asimismo, se reconoce que los resultados varfan a tenor de los subsistemas que se
analicen (fonolégico, morfosintactico y Iéxico). En opinion de Baralo (2005: 379):

Aquellos aspectos mas relacionados con la categorizaciéon de fonemas, la plasticidad
articulatoria y los pardmetros fonolégicos fijados mediante habitos arraigados desde el primer
ano de vida en la LM, estan mucho mds sujetos al factor edad, de forma negativa, que los
subsistemas éxico-semanticos a los que no parece que afecten demasiado la edad del
aprendiente. Entre ambos extremos se encuentra el subsistema sintactico (...).

3. No existen restricciones debidas a la madurez. Prueba de ello serfan la cantidad de
personas adultas que adquieren un nivel de dominio similar al que alcanzan los
nifios (Bialystok, 1997: 277).

Como aprecian Larsen-Freeman y Long (1991: 148-152), tampoco hay consenso a
la hora de explicar las diferencias asociadas a la edad. Hay quien alude a razones
socio-psicologicas (inhibicion, actitudes hacia la lengua meta, identidad como
hablantes), cognitivas (desarrollos cognitivos diferentes), del /nput (cantidad y
calidad) o neurologicas (especializacion de los hemisferios).

En el marco de las variables externas, Cook menciona, ademds de la edad, el
componente sociocultural. Respecto del contexto social, debemos comentar que
desde la sociolingufstica ha sido destacado como uno de los factores fundamentales
en el proceso de adquisicion. Mientras que las teorfas ambientalistas ponen el
acento en el componente social, las teorfas interaccionistas «entienden Ia
interaccion como la relacion del individuo con otros individuos (dimension social) y
con el contexto» (Moreno Fernandez, 2005: 301).

También el nivel socio-cultural es una variable recurrente en distintas
investigaciones. Carmen Munoz (2001), que trabaj6 con estudiantes de inglés
segunda lengua en un contexto reglado, evidencia que se trata de un factor
influyente, pero de incidencia bastante menor que el resto de variables que trata

"9 La hipétesis del periodo critico se la debemos a Lennerberg (1967); no obstante, como advierte
Martfn (2005), el investigador hace referencia a la adquisicion de la lengua materna y no aplica este
concepto al aprendizaje de una L2.

20 Teniendo en cuenta estos aspectos y siendo constante el tiempo de exposicion, se obtendrian las
siguientes generalizaciones: a) los adultos avanzan mas rapidamente que los nifios al principio del
aprendizaje de una L2; b) entre los nifos, los mayores (8-12 afnos) progresan al principio mads
rapidamente que los menores (3-8); ¢) sin embargo, a largo plazo, los nifios pequenios llegan a
alcanzar un nivel superior al de los otros grupos (Krashen, Longy Scarcella, 1979, citamos por Martin,
2005: 275).
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(grado de exposicion a la lengua inglesa, dominio académico de la lengua materna,
edad de inicio del aprendizaje de la L2).

Antes de cerrar este recorrido por los principales factores psicolégicos que
condicionan la interlengua, queremos citar otros que también la determinan, pero
sobre los que no nos detendremos de forma exhaustiva.

a) Estilo cognitivo. Se vincula a las distintas maneras de procesamiento de la
informacion, asf como a los diversos modos de afrontar una determinada
tarea. De forma genérica, se habla de estilos cognitivos analfticos y estilos
cognitivos holisticos; no obstante, es preciso aclarar que se trata de fendencias
del aprendiz hacia un estilo u otro, que esta predisposicion puede variar
dependiendo de diferentes circunstancias y que en muchas ocasiones se
produce la interactuacion de varios estilos. A pesar de la dificultad que entrana
evaluar los estilos cognitivos, muchos investigadores, sirviéndose de distintos
test y cuestionarios, han constatado una relacion entre éstos y la adquisicion
de la L2 (Naiman et al, 1978: 177). Hartnett (1975: 194) comprobd que los
aprendices analiticos consegufan mejores resultados con métodos deductivos
y los holfsticos, con métodos inductivos. También Abraham (1985: 195)
observa que la consecucion es mas satisfactoria cuando el método se adapta a
los estilos cognitivos de los estudiantes. No obstante, hay quien aboga por la
flexibilidad de materiales y metodologfas con el objeto de dar cabida a todos
los estilos y de estimular a los alumnos para que desarrollen varios tipos (Larsen
Freemany Long, 1991: 195; Tumposky, 1984: 195-196).

b) Estrategias de aprendizaje Los distintos mecanismos que el aprendiz
emplea para suplir su falta de competencia y comunicarse en la lengua meta
también pueden determinar la IL Para Rubin (1981: 184-185), conviene
distinguir entre las acciones que permiten el aprendizaje y las que lo favorecen
directamente. Una clasificacion parecida establece Seliger (1984: 185) al
diferenciar las macro-tdcticas, aquellas que proporcionan un contexto para
que el aprendiz obtenga datos y micro-tdcticas, las que facilitan un /nput
directo. No obstante, como aclara Rubin (1975: 184), las estrategias de
aprendizaje deben estudiarse junto con otros factores como: la destreza que
se tenga en la lengua objeto, la edad del aprendiz, el tipo de actividad, el estilo
de aprendizaje o las diferencias culturales.

Q) Método de obtencion de aatos Son varios los investigadores que han
puesto de manifiesto el hecho de que la variedad de la IL dependa en muchas
ocasiones de los procedimientos que se hayan seguido para obtener los datos
(Tarone, 1983; Adjémian, 1982) o incluso del #empo que se conceda a los
alumnos para pensar en la tarea asignada (Krashen, 1976; Van Naerssen,
1986). A juicio de Selinker (1972: 31-32), la clave para examinar aspectos de
tipo psicolégico estd en prestar atencion a las actuaciones significativas de
nuestros informantes. Adjémian (1976, 1982), por su parte, aboga por el uso
de datos obtenidos con distintos métodos, para poder abstraer a partir de ellos
la competencia de los hablantes de la IL.
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d) /nput Una de las hipotesis mds conocidas que explica la relacion entre el
caudal linguistico y la IL es la Ajpdtesis del input comprensible de Krashen
(1985) segun la cual se debe proporcionar al alumno un caudal linguistico algo
superior a su capacidad de comprenderlo. Aungue al principio se reconocié
que el /nput comprensible era necesario y suficiente para el aprendizaje,
actualmente se considera que también afectan las modificaciones que se
hacen del mismo y la propia interaccion discursiva. En cualquier caso, para
analizar en qué medida afecta el caudal linguistico a la IL, se deben considerar
dos factores: el contextoy la situacion, que a juicio de Martin (2005: 270), son
la primera causa de variabilidad en cuanto a ritmo y grado de perfeccion del
aprendizaje. A grandes rasgos, se distingue entre contexto natural (inmersién),
contexto formal (instruccion en el aula) o contexto mixto (combinacién de
ambos). La situacion de ensefanza es un factor mas complejo ya que aglutina
todas las circunstancias que rodean la instruccion (ensefianza reglada o no
reglada, clase presencial o a distancia, educacion obligatoria u opcional,
profesores nativos 0 no, ratio elevado o escaso de alumnos, materiales
didacticos, recursos del aula, etc.).

En las lineas que preceden hemos intentado sistematizar las principales variables de
la IL; huelga decir que se trata de factores que no influyen de modo individualizado
en la idiosincrasia de la misma, sino que se relacionan y se retroalimentan.

3.3. Orientaciones aplicadas

Las investigaciones de caracter practico en torno a la interlengua pueden
catalogarse en el marco de los estudios sobre Andlisis de la Actuaciony los trabajos
de Andlisis ael discurso.

3.3.1. ANALISIS DE LA ACTUACION

Bajo el epigrafe de Andlisis de la Actuacion se agrupan investigaciones de muy
diversa fndole. Por un lado, debemos recordar 10s ya mencionados estudios de
secuencias de adquisicion morfemas, 1os cuales ponfan en tela de juicio 10s
postulados del AC y relativizaban la influencia de la lengua materna.

Por otro lado, hubo quien se interesé por el estudio de los procesamientos mentales
que se producen al adquirir una estructura concreta de la lengua, dando lugar asi a
las investigaciones sobre secuencias del desarrol/lo. Uno de los principales
descubrimientos de estos trabajos fue comprobar que el progreso de las secuencias
de adquisicion de los que aprendian una L2 era similar al de los nativos de dicha
lengua. A esta conclusion llegaron, entre otros, Ravem (1968, 1970), al estudiar la
adquisicion de las interrogativas totales (yesnmo questions) y parciales (wh-
questions) del inglés por parte de dos nifos hablantes de noruego, Dato (1970),
trabajando la frase verbal espafnola en nativos de inglés o Milon (1974), quien se
intereso por el aprendizaje de la negacion inglesa por parte de nifos japoneses. No
obstante, el trabajo de Wode (1976) contradecfa los ya citados, pues tras investigar
las secuencias de desarrollo de nifos hablantes de aleman a la hora de aprender la
negacion inglesa, comprob6 que éstas diferfan de las secuencias que manifestaban
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los nativos, ya que los ninos se dejaban llevar por su lengua materna cuando existfa
una semejanza estructural.

Otra de las aplicaciones del andlisis de la actuacion fue el estudio de las estrategias
ae gprendizg/e que se ponen en practica al aprender una nueva lengua. Entre otras,
podemos mencionar el empleo de expresiones formulaicas (Huang, 1970) o rutinas
prefabricadas (sic) (Hakuta, 1975), asi como la simplificacion de la sintaxis. Con
respecto al uso de las rutinas prefabricadas, Huebner (1980: 71) cuestiona que los
aprendices las empleen correctamente desde el principio. Piensa, por el contrario,
que la proyeccion de la funcion sobre la forma o viceversa sufre un proceso de
desarrollo, algo que han asegurado diversos estudios que no se limitan a este tipo
de estructuras, sino que examinan otras formas linguisticas (Wagner-Gough, 1975;
Bahns y Wode, 1980, entre otros). Asimismo, se ha debatido también hasta qué
punto el empleo de las expresiones formulaicas afecta al proceso de adquisicion de
la lengua en general. Para Wong Fillmore (1976: 71) la memorizacion de las mismas
es fundamental, pues a partir de ellas se enuncian las reglas creativas. Krashen y
Scarcella (1978: 72), por el contrario, opinan que las expresiones memorizadas y el
habla creativa tienen un origen neurolégico distinto. Schmidt (1983: 72), aunque
también comprobd que no se producfa la generacion de reglas a partir de la
memorizacion de estas foérmulas, constatd que para uno de sus informantes se
trataba de una estrategia muy eficaz que contribufa al aumento de su fluidez

Todos estos trabajos que se enmarcan en el andlisis de la actuacion superan el
campo de estudio del anterior modelo del AE, pues se encargan de examinar la
actuacion global del aprendiz No obstante, algunos investigadores (Wagner-
Gough, 1975: 72, entre otros) estimaron que este modelo resultaba insuficiente y
con el objeto de complementarlo y de conseguir un andlisis 6ptimo de la interlengua
de los estudiantes, propusieron incorporar a estos estudios el analisis del /nput
recibido; éste fue precisamente el objetivo de los posteriores estudios de andiisis del
aliscurso.

3.3.2. ANALISIS DEL DISCURSO

El andlisis del discurso, como acabamos de mencionar, surge de la necesidad de
incorporar el /nputalos estudios que examinan la actuacion de los aprendices con el
fin de analizar de forma mdas completa su IL. Una de las puestas en practica mas
conocidas del analisis del discurso es lo que se ha dado en llamar andlisis de la
conversacion, modelo que insiste en la importancia de la interactuacion a la hora de
aprender una nueva lengua. Estas investigaciones pretenden demostrar que durante
la conversacion entre un hablante no nativo y otro nativo, el primero construye
expresiones a partir del /nput que recibe del segundo, colaborando asi ambos en la
produccion de un discurso participativo (Larsen-Freeman y Long, 1991: 73). A partir
de estas conversaciones combinadas, el aprendiz de una segunda lengua formularfa
hipodtesis lingufsticas sobre la lengua objeto. No obstante, como han reconocido
algunos investigadores, no es facil determinar la relacion entre la interaccion
conversacional y la evolucion de la IL.
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La investigacion de Sato (1990) constituye un buen ejemplo de esta perspectiva
interaccionista. La autora analiza, desde un enfoque funcionalista, el aprendizaje del
inglés por parte de dos nifios de origen vietnamita en un contexto no institucional.
Concretamente, son dos los principales focos de atencion de su estudio: la
referencia temporal del pasado y la codificacion preposicional. Para obtener su
corpus, la autora se basa en conversaciones espontdneas mantenidas entre sus
informantes y hablantes nativos, pues reconoce la vital importancia del contexto
conversacional para lograr un adecuado analisis de la IL.

Otra de las aplicaciones del analisis del discurso es el estudio de actos de habla o
funciones especificas (quejas, invitaciones, disculpas). Ademads, Larsen-Freeman y
Long (1991: 75-76) aluden a nuevas parcelas de investigacion como el estudio de la
coherencia y la cohesion, el andlisis contextual o el andlisis del discurso en el aula.

4. RECAPITULACION

A lo largo de este recorrido, hemos trazado el desarrollo histérico de los distintos
tipos de analisis de datos de los que se han servido los especialistas a la hora de
analizar el proceso de adquisicion de una lengua extranjera. Por razones practicas,
hemos seguido criterios cronolégicos; no obstante, queremos advertir que los
momentos que hemos estudiado (analisis contrastivo, analisis de errores y andlisis de
la interlengua), no deben interpretarse como compartimentos estancos no
relacionados entre sf, ni tampoco como la sustitucion de unos por otros.

Aungque no pensamos que se trate de un continuum —como supone Santos
Gargallo (1993)— notamos que estos modelos no pueden entenderse por
separado, pues se interrelacionan, ya sea afirmandose, refutandose o
complementandose. Asimismo, conviene recordar que dentro del mismo modelo se
producen evoluciones internas que lo van actualizando. En definitiva, podemos
afirmar que, entendidos como #pos de analisis, los tres siguen todavia vigentes; eso
sf, con las pertinentes modificaciones necesarias para adecuarse a las nuevas
investigaciones de la lingufstica tetrica, asf como a los resultados de las
investigaciones mds recientes. Por todo ello, nos disponemos ahora a esbozar la
situacion que cada uno de estos modelos atraviesa en la actualidad.

Respecto del analisis contrastivo, es preciso aclarar que practicamente se ha
abandonado el enfoque conductista que avalaba los primeros postulados y que
interpretaba la lengua materna como el unico obstaculo en el aprendizaje de una
lengua extranjera; asimismo, hoy dfa casi nadie conffa en las predicciones
contrastivas como recurso para atajar los errores que cometen los no nativos en su
intento por comunicarse en la lengua meta; no obstante, se sigue defendiendo la
contrastiviaad como tipo de andlisis y como estrategia de aprendizaje. Calvi (2004),
por ejemplo, aboga por la adopcién de un modelo mas dinamico, guiado por
planteamientos cognitivistas y no conductistas. La autora cree que la comparacion,
al ser una estrategia universal, puede ser muy rentable y coadyuvar en el proceso de
aprendizaje; por tanto, propone que se potencie en la practica docente mediante la
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reflexion contrastiva explicita y el fomento de las estrategias de confrontacion (Calvi,
2004: 16-17). Asimismo, insiste en que la adquisiciéon de segundas lenguas debe
enfocarse no s6lo en términos lingufsticos, sino también estratégicos vy
psicolinguisticos. En cuanto a estos ultimos, se centra especificamente en la
percepcion de la distancia interlingdistica, que, en Su opinion, cuenta tan
decisivamente como la distancia misma. Ejemplifica esta idea a través del espafiol y
el italiano, dos lenguas emparentadas, a su juicio, tradicionalmente olvidadas, ya
que los estudios contrastivos generalmente optaban por lenguas bastante distantes.
Calvi analiza la adquisicion del espanol por parte de ital6fonos y observa que, en las
etapas iniciales, los hablantes de italiano perciben el espafiol como una lengua muy
cercana que presenta una distancia minima con el italiano, hasta el punto de
considerarla casi una variante dialectal. Esta sensacion de facilidad y de comprension
inmediata, favorece el proceso de aprendizaje, que se materializa en una actitud
positiva por parte del no nativo y en un avance bastante rapido.

El andlisis de errores, por su parte, también ha experimentado notables
innovaciones. Los primeros estudios se centraban en la clasificacion y la explicacion
de los errores, pero posteriormente fijaron su atenciéon en la dimension pragmatica,
asf como en las posibles aplicaciones pedagoégicas y didacticas que brindaba el
modelo. Ademads, como ha observado acertadamente Alba Quifiones (2009), a las
iniciales taxonomias gramaticales se les han ido sumando criterios comunicativos,
pragmaticos y culturales. Lo que ahora interesa es «tratar de descubrir los
mecanismos Yy las operaciones psicolingdisticas que inducen a las producciones
idiosincrasicas, analizando la naturaleza, las causas y las consecuencias que éstas
tienen en el proceso de aprendizaje de la L2» (Alexopoulou, 2006: 18). Asl,
mediante el descubrimiento de los principios psicolinguisticos que intervienen en el
aprendizaje, se pretende contribuir a la optimizacion de la practica docente.

Aungue el analisis de las IL es un modelo relativamente reciente, hemos podido
comprobar a lo largo de las paginas precedentes que poco a poco ha ido
ensanchando su campo de estudio, desde las producciones totales de la interlengua
(tanto correctas como incorrectas), pasando por la actuacion hasta llegar al discurso.
Asimismo, las posibles aplicaciones de estudio que se desarrollan en la actualidad
son diversas; con respecto al analisis del /nput, por ejemplo, una vez superada la
hipotesis ael input comprensible, se amplia el campo de investigacion al analisis de
las modificaciones del caudal linguistico realizadas por los participantes o a los
mecanismos de negociacion del significado. Ademas, como opina Baralo (2005:
370), la IL «se ha ido alejando de la didactica y las metodologfas de la ensefianza
hasta constituir un area de investigacion autbnoma con sus propias hipotesis y
metodologfas de investigacion».
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CAPITULO IIl: CARACTERIZACION GENERAL DEL ARABE Y DEL
ESPANOL

1. INTRODUCCION

El proposito de este apartado es ofrecer una breve caracterizacion del arabe y del
espanol antes de pasar al andlisis contrastivo de las palabras de grado. Con el fin de
contextualizar ambas lenguas y ofrecer una muestra de 10s rasgos mas significativos,
comenzamaos Con unos sucintos apuntes historicos y tipolégicos para centrarnos
mas adelante en la explicacion de las caracteristicas mas relevantes de los distintos
niveles lingufsticos.

2. CONTEXTUALIZACION

La lengua drabe pertenece al grupo semiftico de la familia afroasidtica y cuenta con
152.294.200 hablantes; se trata de la sexta lengua mas hablada en el mundo
(Moreno Cabrera, 1990). En cuanto a su darea geografica, se extiende por
veinticuatro paises tanto del Magreb (zona occidental) como del Mashrig (zona
oriental)’".

A grandes rasgos, se puede dividir al drabe en tres grupos: drabe cldsico o fusHa (es
la lengua del Cordn y data, como minimo, del siglo VI de la era cristiana), drabe
literario moderno (es el que emplean en sus obras los escritores darabes
contemporaneos, asf como el que se usa en los medios de comunicacion y en las
esferas educativas) y drabe hablado moderno o drabe cologuial (es el propio del
ambito familiar y difiere de un pafs a otro). Como han puesto de manifiesto
multiples especialistas (Cortés, 1996: xvi; Haywood y Nahmad, 1992: 10; entre
otros), las diferencias entre el arabe clasico y el arabe moderno son, principalmente,
de indole léxica y de estilo, ya que en morfologfa apenas se han producido
variaciones significativas. Para comprender este hecho debemos recordar que el
arabe fue sacralizado por considerarse la lengua en la que el Coran fue revelado,
algo que ha condicionado en gran medida la propia evolucion de la lengua. En
opinion de Haywood y Nahmad (1992: 10), salvo algunas formas de expresion que
han quedado anticuadas, la gramdtica del drabe del siglo VI es ampliamente
aplicable al drabe moderno.

Asimismo, existen en el mundo drabe dos situaciones de contacto lingufstico dignas
de mencion. Por un lado, la tradicional diglosia, que consiste en la convivencia de la
lengua arabe clasica y la lengua dialectal. Por otro lado, el biingdismo, fruto de la
etapa colonial, que se materializa en la coexistencia de la lengua arabe con otras
europeas como el francés (en el Magreb) y el inglés (en el Mashrig).

21 El drabe es lengua oficial en los paises que siguen: Arabia Saudf, Argelia, Bahrain, Chad, Comores,
Egipto, Emiratos Arabes, Iraq, Jordania, Kuwait, Libano, Libia, Marruecos, Mauritania, Oman, Qatar,
Sahara Occidental, Siria, Somalia, Suddn, territorios palestinos, Tunez, Yemeny Yibuti.
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La lengua espafnola, por su parte, pertenece a la familia indoeuropea vy
concretamente, al grupo romance de la rama itdlica. Es la cuarta lengua mas
hablada en el mundo (Moreno Cabrera, 1990) con 254.521.000 hablantes que se
reparten entre Espana e Hispanoamérica?’. Respecto de la periodizacion del
espanol, podemos diferenciar entre protorromance (siglos V-VII), medieval (siglos
VIII-XV), cldsico (siglos XVI-XVII), moderno (siglos XVIII-XIX) y contempordneo (siglos
XX-XXI).

3. ORTOGRAFIA

El alifato se desarrollé a partir del alfabeto nabateo, al cual hubo de incorporar, a
partir del siglo VI, puntos encima o debajo de las letras para representar
determinadas consonantes especificas del drabe. También se introdujeron otros
signos diacriticos que senalaban las vocales breves, pero gque no suelen utilizarse en
la actualidad, salvo en textos religiosos, didacticos u otros en los que se quieran
evitar posibles casos de ambigUedad. Se trata de un alfabeto de tipo abjad”® que se
escribe de derecha a izquierda y que carece de letras mayusculas. Su escritura es
cursiva, lo que obliga a unir las letras entre sf; tan sélo existen seis gue no siguen
esta regla general y que, a diferencia del resto, presentan una unica forma en lugar
de cuatro diferentes (inicial, media, final y aislada), tal como muestra la siguiente
figura.

22 Se habla espafnol en los lugares que siguen: Argentina, Belize, Bolivia, Chile, Colombia, Costa Rica,
Cuba, Ecuador, El Salvador, Espafia, Estados Unidos, Filipinas, Guatemala, Guinea Ecuatorial,
Honduras, Méjico, Nicaragua, Panamd, Paraguay, Peru, Puerto Rico, Republica Dominicana,
Uruguay, Venezuela.

23 Abjad: término propuesto por Daniels y Bright (eds.) (1996) para hacer referencia a los alfabetos
gue contienen unicamente consonantes. El término estd compuesto por las primeras letras del
alfabeto drabe en su ordenacién histérica. Para Moreno Cabrera (2003: 431) no es exacto afirmar
gue el alfabeto drabe sélo represente las consonantes, ya que las semiconsonantes pueden indicar
también las vocales largas.
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CUADRO DE TRANSLITERACION: CONSONANTES
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CUADRO DE TRANSLITERACION: VOCALES
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Figura 4. Alifato. © Javier Bezos

En el caso del espanol, el alfabeto que se adopt6d fue el latino, al que se le
introdujeron modificaciones para representar sonidos inexistentes en latin, como el
lateral palatal sonoro (/4/), el nasal palatal sonoro (/p/) y el palatal africado sordo (/§7),
a los que se le asignaron, respectivamente, las siguientes graffas: «ll», «fi», «ch».
Asimismo, se sirvi6 del alfabeto drabe para representar la variante mozarabe.

4. PLANO FONICO

El sistema vocalico del espafiol presenta una composicion triangular caracterizada
por dos parametros: el lugar de articulacion y el grado de apertura; consta de una
vocal central de maxima apertura /a/, dos vocales de apertura media, una palatal /e/
y otra velar /o/ y otras dos vocales de apertura minima, una palatal /i/ y otra velar /u/.
La siguiente figura muestra de un modo mas grafico esta caracterizacion.
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Figura 5. Sistema vocalico del espanol.

No obstante, conviene aclarar que a este sistema bdsico de cinco fonemas se le han
de sumar los aléfonos resultantes de la estructura silabica, de la posicion del sonido
en la silabay de la naturaleza articulatoria de los sonidos contiguos (Matluck, 1963:
280).

Para definir el sistema vocalico del drabe, deberemos considerar, ademds del lugar
de articulacion y del grado de apertura, la cantidad vocdlica de sus fonemas. A
diferencia del espanol, el drabe clasico carece de un nivel de apertura media, pues
tan soélo tiene un fonema vocalico de apertura maxima, en posicion central /a/ y dos
de apertura minima, uno palatal /i/ y otro velar /u/. Cada uno de estos fonemas se
distingue ademas por su duracion, diferenciando asf entre tres vocales breves (/a/,
i/, /u/) y tres largas (/a/, //, /4/). llustramos esta caracterizacion a través de la figura
que sigue.

Figura 6. Sistema vocalico del arabe.

También en este caso debemos indicar que cada uno de estos fonemas puede
manifestar distintas variantes de realizacién dependiendo de ciertos contextos,
como el contacto con las consonantes enfaticas. Ademds, conviene aclarar que el
grafico anterior representa los sonidos vocalicos del drabe clasico; en los dialectos,
sin embargo, resulta facil encontrar timbres vocdlicos semejantes a los de /e/ y /o/
(Haywood y Nahmad, 1992: 16).

En cuanto a la posibilidad de diptongacion, el espafiol es mdas productivo, pues
dispone de ocho diptongos crecientes y seis decrecientes. El arabe, por su parte, tan
solo permite dos posibilidades, ambas decrecientes: /ay/ y /aw/, que tienden a
convertirse en vocales largas en muchos dialectos.

Respecto del sistema consonantico, el espafiol contiene diecinueve fonemas, que se

reparten tal y como muestra la siguiente figura, en la que se han tenido en cuenta
los parametros de lugar y modo de articulacion, asi como la sonoridad.
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OCLUSIVA AFRICADA FRICATIVA NASAL LATERAL VIBRANTE

SORDA | SONORA | SORDA SORDA | SONORA | SONORA | SONORA | SIMPLE | MULTIPLE
Labial /p/ /b/ /m/
Labiodental /t/
Dental 1t/ /d/
Interdental /6/
Alveolar /s/ n/ /N /t/ /r/
Palatal il 1/ n/ /K/
Velar /k/ /9/ X/

Figura 7. Sistema consonantico del espafnol (AFI).

También en el caso de los fonemas consonanticos debemos advertir que pueden
manifestar distintas realizaciones a tenor de su posicion dentro de la sflaba, de la
palabra y del grupo fénico (Alcina y Blecua, 1988: 298). Asimismo, se han de
considerar las posibles variantes fruto de fenémenos como el seseo o el yeismo,
propio de algunas zonas.

El sistema consonantico del drabe es mdas amplio, pues cuenta con veintiocho
fonemas, dos de los cuales son semiconsonantes (/y/, /w/). El siguiente cuadro
muestra los fonemas segun su lugar y modo de articulacion, junto con su grafia
correspondiente.

ASPIRANTE

OCLUSIVA ’ AFRICADA ’ FRICATIVA ’ NASAL ‘ ’ LATERAL ‘ VIBRANTE

SORDA | SONORA | SONORA | SORDA | SONORA | SONORA SONORA SIMPLE
Labial /b/ < /m/ a
Lab|;)|dent /f/ &
/< /d/ 2
Dental
ft5 | /doa
Interdental /8/ & 18/ 3
/S/ 12/
Alveol /n/c N3 It/
vt /S5 | 125 v 2
Palatal /&3 z N N s
Velar /k/ & e | NE W/ 5
Uvular /9/3
Faringea Mz | /Ng
Glotal /2 /h/»

Figura 8. Sistema consonantico del drabe (AFIy**

Nuevamente debemos tener en cuenta las posibles variantes dialectales. Haywood y
Nahmad (1992: 463-464), sefialan, entre otras, las siguientes: confusion entre las
enfaticas /d%/ y /z%/; modificacion de la uvular oclusiva sorda /g/, bien mediante su

24 Indicamos los fonemas enfaticos con el simbolo ¢ respetando su posicion segun su lugar y modo de
articulacion.
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sonorizacion, bien mediante su pronunciacion glotal oclusiva /?/; manifestacion de
la interdental fricativa sonora /8/ como dental oclusiva sorda /t/ 0 como alveolar
fricativa sorda /s/; pronunciacion de la palatal africada sonora /ds/ como una uvular
oclusiva sonorizada; sustitucion de la interdental fricativa sorda /6/ por la dental
oclusiva sonora /d/ o por la alveolar fricativa sonora /z/.

Por ultimo, incluimos un cuadro en el que introducimos los fonemas consondnticos
tanto del drabe como del espanol para poder comparar de un modo mas claro las
diferencias entre un sistema y otro. Los fonemas que aparecen sin sombrear, son los
que ambas lenguas comparten; en amarillo, los exclusivos del espafiol y en azul, 10s
propios del arabe.

= U < P i <
o = o 5 < 5
o < = 2 — >
< g < g < g g g o =
=) o) =) o) =) o) o) o) T =
2 5 2 = | @ 5 5 3| 2| 2
Labial /p/ /b/ /m/
Labiodental /f/
N/ /d/
Dental
v /ds/
Interdental /0/ 10/
/s/ 12/
Alveolar m/ /N /el | rf
/s 17/
Palatal /7 /ds/ I /i/ /n/ Nl | 1K
Velar /k/ /9/ X/ I/ W/ 5
Uvular /o/
Faringea /h/ /8/
Glotal [ /h/

Figura 9. Comparativa de los sistemas consonanticos del drabe y del espafnol (AFI).

A través de esta comparativa podemos apreciar que, aungue el arabe y el espafiol
comparten algunos fonemas, son muy significativas las divergencias entre los dos
sistemas consondnticos. Entre los sonidos propios del espafnol carentes en arabe, se
observan algunas correspondencias sordas /p/ y /§/ a fonemas drabes, otras
correspondientes sonoras /g/ y /j/, asf como determinados sonidos propios, los
palatales sonoros nasal /p/ y lateral /4/.

El arabe, por su parte, aporta un numero mds elevado de fonemas especificos que
no aparecen en el sistema consonantico espafol. Encontramos, por ejemplo,
algunos correlatos sordos /7 o sonoros /8/, /y/, /2/'y /d&/ de fonemas espafoles. Sin
embargo, quizd los mas llamativos para un hispanohablante sean los que se
caracterizan por su modo de articulacion, como las semiconsonantes /y/ 'y /w/, que

2> Aunqgue el arabe no dispone de una graffa para la alveolar vibrante multiple, sf que produce ese
sonido mediante la duplicacion de la vibrante simple.
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son aspiradas o las enfaticas /t/, /d¥/, /sy /z¢/. También resultan extranas para el no
nativo las que se articulan desde zonas internas de la garganta, como la uvular /g/,
las faringeas /h/ 'y /§/ o las glotales /2/ y /h/.

5. PLANO MORFOLOGICO

Nuestro proposito ahora es realizar un breve recorrido por los principales rasgos
morfol6gicos que caracterizan a la lengua arabe y al espanol.

1. Tanto el drabe como el espanol son lenguas flexivas, sin embargo, mientras que
en arabe la flexion interna es muy productiva, en espanol las raices suelen ser
estables.

2. Ambas lenguas ponen en practica mecanismos dispares para la formacion de
palabras nuevas. En arabe es la triliteralidad el rasgo morfol6gico mas relevante. El
espafnol, por su parte, dispone de tres procedimientos bdsicos para la creacion
léxica, a saber: aderivacion, composicion 'y parasintesis. En las lineas que siguen
comentamos de un modo mas detallado estos mecanismos.

La triliteralidad es el rasgo primordial de las lenguas semiticas en general, y de la
lengua arabe en particular; a partir de rafces consonanticas, generalmente triliteras,
se obtienen diversas variaciones de significado mediante la modificacion de las
vocales de la raiz simple y por adicion de prefijos, sufijos e interfijos. Los paradigmas
derivados de una raiz trilitera mantienen las tres consonantes radicales y tienen un
significado relacionado con su forma. Por ejemplo, la rafz {d r s} contiene el
significado bdsico de ‘estudiar’. A partir de ella, mediante la aplicacion de
determinados esquemas nominales y verbales, se obtienen palabras relacionadas
con ese campo semantico: adrasa 'ensefiar’, taadaarasa 'estudiar juntos’, darraas
‘empollén’, diraasa 'estudio’, diraasiy 'docente’, madrasa ‘escuela’, miadras 'libro de
texto’, madrasiyya 'escolasticismo’, midraas 'escuela religiosa coranica’, taariys
‘ensefianza’, mudarris 'maestro’, aaaris 'investigador’. Como se puede apreciar en
estos ejemplos, todos conservan las tres consonantes radicales de la rafz {d r s}, pero
amoldadas a distintos patrones.

Para nombrar un determinado esquema morfolégico, se suele hacer referencia a la
rafz del verbo modelo "hacer’ {f < I}; asl, por ejemplo, los dos patrones bdsicos para
expresar los «nombres de lugar y de tiempo», se enunciarfan mar'al y maf'il, sobre
los que se forman palabras como mgjlas ‘asamblea’ de la rafz {j | s} ‘sentarse’,
mashriq 'Este’ de {sh r g} ‘salir el sol’, maghrib 'Oeste’ de {gh r b} ‘ponerse el sol’,
masjid 'mezquita’ de {s j d} ‘prosternarse’, mawaqif‘'parada’ de {w q f} ‘detenerse’.
Asimismo, hay distintos esquemas para indicar «<nombre de instrumento»: mif'aal,
que forma la palabra miftaaH llave’ de {f t H} ‘abrir’; mif'ala, que da lugar a miknasa
‘escoba’ de {k n s} ‘barrer’ o mirwaHa 'abanico, ventilador’ de {r w H} 'hacer aire’;
mif'al, esquema sobre el que se forman voces como mibrad’lima’ de {b r d} ‘pulir’.
También el diminutivo posee su propio modelo, en este caso, 7u'ayla), esquema
que sigue buHayra'lago, laguna’ de baHr'mar’, kutayyb 'folleto’ de kitaab 'libro’ o
el diminutivo de perro kulayb. Son so6lo algunos ejemplos de los posibles esquemas
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nominales de la lengua arabe; ademas, existen otros patrones verbales sobre los que
nos detendremos mas adelante.

Con respecto a los mecanismos de formacion de palabras en espafol, ya hemos
adelantado que los principales son tres: derivacion, composicion y parasintesis. La
derivacion es quiza el procedimiento de creacion Iéxica mas productivo en espanol y
consiste en la formacion de una nueva palabra mediante la incorporacion de afijos a
una base léxica. De entre los multiples sufijos que sirven para crear nuevos vocablos,
mostramos algunos a modo de ejemplo: -con (agitacion, mediacion,
preaestinacion, prohibicion, abolicion, aparicion), -miento (nacimiento, alzamiento,
movimiento, casamiento, enriquecimiento, pensamiento), -dad (maldaad, gravedaa,
complicidad), -ismo (escepticismo, anglicismo, laicismo), -ista (violinista, socialista,
orientalista), -nte (dibujante, tirante, ayudante), -la (notaria, gallardia, jerarquia), -
torio (reformatorio, ambulatorio, laboratorio)

También son diversos los prefijos que sirven para la formaciéon de nuevas palabras.
Atendiendo a su significado, en la Nueva gramdtica de la lengua esparola (2009:
670) se propone una clasificacion dividida en siete grupos. Recogemos a
continuacién algunos ejemplos de cada uno de ellos: 1) espaciales: /ntra-
(intramuscular), extra- (extracorporeo), sub- (subcutdneo), sobre- (sobrevolar),
entre- (entreacto), ante- (antebrazo), retro- (retrovisor), peri- (pericardio), dia-
(diacronico), ana- (anacronismo), tele- (telecomunicacion); 2) temporales: ante-
(anteanoche), pos(t)- (posparto), 3) cuantificativos: pluri- (pluriempleado), semi-
(semicirculo); 4) gradativos y escalares: re- (rebuscar), requete- (requetebién), entre-
(entreabrir), sub- (subteniente), sobre- (sobrecargar), infra- (infravalorar), cuas-
(cuasidelito); 5) aspectuales: re- (reinterpretar); 6) negativos: a- (amoral), des-
(desenchutar), an- (anaerobico) 7) de orientacion o disposicion: contra-
(contraataque), pro- (pronuclear). Asimismo, si entendemos la derivacion en sentido
amplio, cabrfa incluir en ella la parasintesis, que consiste en la formacion de una
palabra a través de la adicion de un prefijo y un sufijo simultdneamente (atontar,
alejar, ensuciar, enjaular, enrarecer, ensombrecer)

Finalmente, debemos hacer menciéon al mecanismo de composicion, proceso por el
que dos 0 mas palabras configuran una tercera. Por un lado, hablamos de
compuesto propio cuando la palabra resultante es una Unica unidad ortografica vy,
generalmente, también acentual (agriduice, drogodependiente, maniatar,
maxifofacial, sabelotodo, sacapuntas, duermevela, motocarro, mediodia) Como
muestran los ejemplos citados, las posibilidades combinatorias en funcion de la
categorfa gramatical son multiples. Los acronimicos pueden entenderse como una
subclase de los compuestos propios y se caracterizan por el acortamiento del primer
segmento (cantante + autor> cantautor) y a veces, también del comienzo del
segundo (oficina + informdtica> ofimdatica). Por otro lado, cuando los constituyentes
del compuesto mantienen su propia independencia grafica y acentual, se
denominan compuestos sintagmadticos, lleven o no guion entre ambos (drabe-israell,
polltico-economico, tedrico-practico, piel roja, problema clave, coche cama, buque
escuela, casa biblioteca, compartimento estanco)
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Tras estas primeras pinceladas por la morfologia del drabe y del espafol, repasamos
a continuacion los rasgos basicos de sus principales categorfas gramaticales, a saber:
nombre, verbo y particula.

5.1. Elnombre

1. Los nombres distinguen dos géneros tanto en arabe como en espanol; el
masculino es la forma no marcada y el femenino, la marcada; los nombres
femeninos suelen acabar en arabe en fa marbuta o alif magsuray en espanol,
terminan generalmente en —a

a) s/ ol
kaatib / kaatib-at
escritor/escritora

b) licenciado/ licenciad-a

2. Los nombres distinguen tres ndmerosen arabe (singular, dual y plural). El singular
es la forma no marcada; el dual se expresa en drabe mediante el sufijo aan/
(nominativo), ayn/ (acusativo y genitivo); el plural puede ser regular (0 sano), por
medio del sufijo uwna (nominativo) /yna (acusativo y genitivo) en masculino y aatun
(nominativo) aatin (acusativo y genitivo) en femenino o irregular (fracto), expresado
entonces mediante distintos esquemas morfolégicos. El espafiol, por su parte, tan
solo distingue entre singular (forma no marcada) y plural, que se realiza mediante
los sufijos -s0 -es,

a) usbla / gdaba / Lla
xayaaT / xayaaT-aani / xayaaT-wna
un sastre / dos sastres / sastres

b) enfermero / enfermero-s; pared / pared-es

3. Los nombres /ndeterminados en arabe son la forma no marcada, ya que no van
acompanados de articulo; los nombres aeterminados, por su parte, son la forma
marcada porque van precedidos del articulo determinado a/~ que se acopla al
sustantivo al gue acompana y sirve para masculino y femenino, singular y plural. El
espanol, por su parte, dispone de articulos indeterminados (un, una, unos, unas)y
determinados (e, /a, /os, /as)con distincién tanto de género como de numero.

a) Skl / L)) / 48k / &l
malik / malikat / al-malik / al-malikat
unrey/unareina/elrey/lareina

b) un empleado / una empleada /el empleado/la empleada

4. La lengua drabe es casual, pues distingue tres casos —nominativo, acusativo y
genitivo— que se obtienen modificando la vocal de la consonante final de la palabra
(excepto en los casos en los que aparece en dual 0 en plural masculino sano).
Cuando la palabra estd indeterminada, la vocal de caso se acompafna del sonido
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«n», lo que se denomina en drabe fanwuin (nunacion)®®; el espanol, por su parte,
tan s6lo mantiene restos del caso latino en los pronombres.

C) QU RCHTPRCHE /L HY/C pcie
(bayt: casa)
bayt-un / albayt-u (nominativo) / bayt-an / albayt-a (acusativo) / bayt-in / albayt-i (genitivo)

b) yo/mi/me/conmigo (12 persona: nominativo / dativo / acusativo / ablativo)

5.2. Elverbo

1. Accidentes verbales en drabe son persona (12, 29, 39), género (masculino y
femenino), numero (singular, dual y plural), modo (indicativo, subjuntivo,
imperativo, yusivo y enérgico), voz (activa y pasiva) y aspecto (perfectivo e
imperfectivo). La diferencia aspectual entre perfecto/puntual e imperfecto / durativo
es la mas relevante, ya que define los dos temas de la conjugacion: el perfecto, con
sufijos y vocal en la primera radical, y el imperfecto, con prefijos y sin vocal en la
primera radical (Puig Montada, 2008: 35). El espafol, por su parte, también
diferencia persona y numero, pero no género; el modo queda reducido a tres
(indicativo, subjuntivo e imperativo), en cambio, presenta un amplio abanico de
posibilidades en cuanto al tiempo verbal.

a) s
katabataa: 32 persona del plural femenino, aspecto perfectivo, modo indicativo, voz activa.
Ellas dos escribleron

b) escribirfas: 22 persona del singular, condicional, modo indicativo, aspecto imperfectivo, voz
activa.

2. Como acabamos de ver, ambas lenguas comparten el modo subjuntivo, aunque
difieren en su alcance semantico. Para comparar los distintos usos de este modo
verbal en ambas lenguas, nos servimos de la jerarqufa implicativa que recoge Pereira
(1997: 93) a partir de diversos estudios como los de Bybee et al (1994), Givon
(1994) o Palmer (1986). En ella se establecen distintos usos de subjuntivo en virtud
de las clausulas en las que aparece este modo verbal, tal como se recoge en la
siguiente figura.

{VOL, PRO}> {POS, TEMP, EVAL}> {OPI, CONC}> {IND, CAU}*’
voL: volicién, deseo; PrO: prop6sito, intencion; pos: posibilidad; TEmp: temporal
(generalmente orientado hacia el futuro); EvAL: evaluacion; opi: opinién; CONC: concesion;
IND: estilo indirecto; cau: causa

Figura 10. Jerarquia implicativa de los usos del subjuntivo (tomado de Pereira, 1997: 93).

26 Aunque la gran mayorfa de palabras drabes son triptotas y obedecen a las reglas que acabamos de
explicar, existen otras que se denominan diptotas y que experimentan algunas modificaciones
cuando van indeterminadas; en esos casos, no admiten nunacion y tan solo distinguen entre
nominativo y oblicuo (acusativo-genitivo). Este Ultimo caso sigue la vocalizaciéon propia del acusativo.
" El simbolo '>" debe entenderse como «mas accesible que la siguiente».
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Segun los datos que hemos obtenido por medio del estudio de diversas gramaticas y
de la consulta a informantes nativos, asf como de busquedas a través de Internet,
parece que la jerarqufa que acabamos de mencionar se cumple en gran medida en
espanol, pero no en drabe, ya que faltarfan algunos eslabones intermedios, como
manifiestan los siguientes ejemplos.

Volicion / Propdsito
Tanto en drabe como en espanol se emplea el subjuntivo para expresar volicion y
deseo (1), asl como proposito o finalidad (2).

a) 1. iy N YT Gl (f Sl

‘'ufaDDilu 'an tadhhaba alaan ‘ilaa baytika

Prefiero que te vayas ahora a tu casa(Paradela, 1999: 21)

2. 4y Jadl Yana 038

gadima muHammad liyaftala waajibahu

Muhammad se adelanto para hacer su obligacion (Haywood y Nahmad, 1992: 114)

b) 1. Quiero que me ayudes (Alonso et al, 2005: 158)
2. Te lo digo para que aprendas

Posibilidad / Temporalidad / Evaluacion

Ambas lenguas también emplean el subjuntivo para expresar posibilidad. Asf,
enunciados como ‘ser posible’ o ‘ser probable’ rigen este modo verbal tanto en
arabe como en espanol.

a) 3L 5l @.\u Qi Wy Y
laa yumkinunaa 'an nadfa‘a alzyaadat
No podemos pagar el incremento(lit. 'no es posible que paguemos’) (Mace, 1998: 171)

b) Puede ser que tenga novio (Alonso et al, 2005: 162)

En cuanto a las clausulas temporales, en drabe no exigen el modo subjuntivo, lo que
vendrfa a contradecir la jerarquia implicacional con la que estamos trabajando.
Aunque la particula Hattaa ('para’, 'hasta’, ‘para que’, ‘hasta que’) puede llevar
subjuntivo, Paradela (1999: 22) aclara que «so6lo rige subjuntivo cuando es claro el
sentido de finalidad de la accion del verbo». Asf, en oraciones como (a.1.), se
emplea el subjuntivo porque prima el valor de proposito, aungue pueda tener
también un matiz temporal orientado hacia el futuro.

a) 1. il et i eld) 8 Ll S
kuntu jaalisaan fy almaghaa Hattaa taHDura 'uxtiy
Estuve sentado en el café hasta que llego mi hermana(Cowan, 1998: 140)

En el caso de que la particula Hattaa exprese claramente temporalidad, puede
aparecer seguida de indicativo (Paradela, 1999: 22), como sucede en el ejemplo
(a.2).

a) 2. sy s oyl
sa'antaZiruhu Hattaa yaHDuru
Lo esperaré hasta que venga (Paradela, 1999: 22)
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En espanol, sin embargo, sf se hace uso del modo subjuntivo para indicar
temporalidad orientada hacia el futuro, tal como muestra el siguiente ejemplo.

b) Cuando salga del trabajo, me iré a casa (Alonso et al, 2005: 171)

La expresion de la evaluacion también se sirve del subjuntivo tanto en drabe como
en espanol; asf, rigen este modo verbal enunciados en 10s que se enuncian juicios
como ‘ser conveniente’, ‘ser adecuado’, ‘ser preferible’, ‘ser importante’, ‘ser
recomendable’.

a) i) Haiw of any

yajibu ‘an yastamirra alHafr

La excavacion debe continuar (lit. 'es necesario que la excavacion continte’) (Mace, 1998:
171)

b) Es logico que hable inglés (Alonso et al, 2005: 166)

Opinion / Concesion

Para analizar el modo verbal en la expresion de la opinién en espafiol se ha de tener
en cuenta si la oracion es afirmativa o negativa. En el primer caso, se declara una
informacion de un modo mdas 0 menos seguro, por 1o que se emplea el indicativo
(b.1.); en el segundo, el sujeto pone en cuestion dicha informacion, razén por la cual
es preciso el empleo del subjuntivo (b. 1".).

b) 1. Yo creo que tiene novio/ 1°. No creo que tenga novio (Alonso et al, 2005: 162)

Las oraciones concesivas en espafnol también requieren el uso del subjuntivo.
b) 2. Este fin de semana iremos a la playa aunque llueva

En arabe, sin embargo, se utiliza el indicativo para expresar tanto la opinién como la
concesion. Se tratarfa por tanto de un nuevo eslabén que impide el cumplimiento de
la jerarquia citada.

Indlirecto / Causatividad
El estilo indirecto emplea el subjuntivo en arabe cuando traslada una oracion
imperativa.

a) Yl Cady ol A Js
gaala lahu ‘an yadhhaba Haalaan
Le dijo que se fuera inmediatamente (Haywood y Nayman, 1992: 114)

El espanol, segun los datos que proporciona Pereira (1997: 94), se tratarfa de una
lengua que no recurre al modo subjuntivo en el estilo indirecto. No obstante,
constatamos que sf se utiliza cuando se niega la oracion principal (b.1.) 0 cuando la
oracion de origen es imperativa (b. 2.).

a) 1. No me coment6 que tuviera problemas
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2. Me dijo que estuviera alerta

El empleo del subjuntivo en las oraciones causales en arabe también manifiesta
Ciertas restricciones, puesto que se emplea cuando la particula que introduce dicha
cladusula, 7z ('de modo que’, ‘pues’, ‘para’), aparece precedida de oracion negativa
(a.1.) o imperativa (a. 2.).

a) 1. Demnd T Y5 e Ly 085y

laa takun yaabisaan fatuksara wa laa layynaan fatutSara

No seas duro pues te quebrards, ni blando pues te exprimirdn (Paradela, 1999: 22)
2. Sl Jus Gy el i)

'iSna® alma‘rwf fatanaala alshukra

Haz el bien y (en consecuencia) obtendrds agradecimiento(Paradela, 1999: 22)

Los ejemplos que acabamos de citar no muestran una causatividad directa de una
proposicion sobre la otra, sino que se tratarfa mas bien de una causa externa, en
estos casos, el consejo gue manifiesta el emisor.

Seqgun Pereira (1997: 94), el espafiol alcanzaria los ultimos eslabones de la jerarquia
puesto que recurre al subjuntivo para formular oraciones causativas. Pensamos que
ello sucede en escasas ocasiones, Como en ciertas estructuras negativas similares a la
que introducimos a continuacion.

a) Porgue tengas mucho dinero no vas a ser mas feliz

No obstante, cabe precisar que, en este caso, el valor del nexo ‘porque’ es mas
propiamente concesivo que realmente causal. En cualquier caso, vacilaciones como
ésta y otras que hemos ido comentado a lo largo de este repaso por la jerarquia de
subjuntivo ponen de manifiesto que ésta necesita ser revisada y estudiada con
mayor exhaustividad y con un corpus de datos mas amplio.

3. El verbo arabe, ademas, dispone de diez formas derivadas para expresar distintos
contenidos y matices semanticos. Existen catorce esquemas que los arabistas
occidentales suelen nombrar en numeros romanos del Il al XV (pues el |
corresponderfa a la forma simple). Mostramos a continuacién los nueve primeros, ya
que el resto son poco usuales y algunos quedan restringidos Unicamente al ambito
de la poesfa por obedecer a razones métricas (Haywood y Nahmad, 1992: 138y ss.).

Il) fa*tala. Intensificacion (gaia‘'a’cortar’ > gal7a'a triturar’)
Transitividad (garuba'estar cerca’ > garraba'acercar’)

Doble transitividad (darasa 'estudiar’ > darrasa'ensefiar’)
Estimativo (Sadaqga'ser sincero’ > Saddaga'considerar sincero’)

ll) faa*ala. Aplicacion a otra persona (kataba'escribir’ > kaataba'escribir a’)

I\V) ‘aftala, Causatividad (‘allama‘ensenar’ > ‘a‘/ama'informar’)?®

%8 Lapesa (1988: 148-149) comenta que este esquema verbal puede ser el responsable del valor
causativo de ciertos verbos con el prefijo a- en espafol (@blandar, agravar, avivar, aminorar, acalorar,),
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V) fafa‘tala. Reflexivo de la forma Il (@hakkara 'recordar’ > tadhakkara'acordarse’)
V) tafaa‘ala Reflexivo de la forma lll (‘aawana'ayudar’ > ta'aawana'cooperar’)
VII) infatala. Pasivo (kasara'romper’ > /nkasara 'romperse’)

VIIl) iftatala. Reflexivo de la | (shaghila'estar ocupado’ > ishtaghala'ocuparse, trabajar’)
Hacer algo para uno mismo (kashata'descubrir’ > /ktashafa'investigar’)
Reflexivo (shaaraka'compartir’ > ishiaraka'asociarse’)

IX) ifalla Posesion o adquisicion de colores o particularidades fisicas @Hmar‘rojo’ > iHmarra
‘enrojecer’)

X) Istaftala. Desear o pedir para uno lo que expresa la ralz (ghafara 'perdonar’ > istaghfara
‘pedir perdon’)
Estimativo (Hasana'ser bello’ > /staHsana'considerar bello’)

5.3. Las particulas

1. La lengua darabe ofrece una amplia gama de particulas o Huruwf, voz que
emplean los gramaticos arabes para referirse a las preposiciones, conjunciones,
interjecciones y, a veces, también a los adverbios. A tftulo ilustrativo, podriamos
aludir a la forma de negar en ambas lenguas. Mientras que en espanol se emplea el
adverbio de negacion no, el drabe utiliza, segun el contexto, /a, ma, /am, lan o laisa,
no obstante, cabe precisar que en drabe moderno se produce una cierta
indiferenciacion en los matices que distinguen a unas marcas negativas de otras
(Ferrando, 2001: 179).

6. PLANO SINTACTICO

1. El drabe y el espanol son lenguas sintacticamente acusativas, es decir, que los
argumentos A (agente) y S (sujeto) son los Argumentos Sintacticamente
Privilegiados (Van Valin y La Polla, 1997: 274 y ss.). Estos argumentos verbales
actlan como controladorespor tres razones:

. Controlan la concordancia con el verbo.

a) Lo s g Ly

yadrusu al-walad yawmyy-aan
estudiar.M.sG ART-NIA0. M. SG diario-Ac
E/ nino estudia a diario

No obstante, advierte de que el prefijo aa- latino también ha formado multitud de verbos causativos
(acomoaar, anotar, afirmar)

© ANA BELEN MARTINEZ CABALLERO

marcoELE, REVISTA DE DIDACTICA ELE. 1sSN 1885-221 1. NUM. 30 — ENERO - JUNIO 2020



b) La entrevista fue rapida

Il. Pueden ser antecedentes de un reflexivo.

a) Ok @l s
tawaafaga al-Hizbaani
coincidir.m ART-partido.m

Los dos bandos se pusieron de acuerdo(Haywood y Nahmad, 1992: 157)

b) Angel se levantd temprano

lll. Pueden ser antecedentes de un p/vote (sujeto semantico en las oraciones de
infinitivo, gerundio o participio).

Q) GBsmd) o) il (il

'ufaDDilu al-shiraa’ fy al-swq
1.sG.preferir ART-COMprar  PRp ART-Z0OCO
Prefiero comprar en el Zoco

b) Marfa piensa volver mafiana

2. El drabe y el espafnol son lenguas PRO-DROP, pues pueden prescindir del
pronombre sujeto explicito debido a que éste se expresa mediante la persona verbal.

a) sy oS
kataba-t risaalat (32 persona del singular, femenino)
Escribio (ella) una carta

b) Exige-s un trabajo digno (22 persona del singular)

3. Con respecto al orden de constituyentes de la oracion, se suele considerar que el
espanol sigue el esquema SVO y el drabe, VSO. No obstante, han de tenerse en
cuenta ciertos condicionantes pragmaticos. Si seguimos a Simon Dik (1978: 243-
245), el esquema universal serfa (V) + S + (V) + O + (V), segun el cual el orden no
marcado estipula que el sujeto debe preceder al objeto directo, mientras que el
verbo tiene una posicion neutra; las excepciones a este orden, se explicarfan en
términos de posiciones pragmdticas. Los apéndices pragmaticos, por tanto,
quedarfan de la siguiente manera.

P2, P1{(V) S (V) O (V)}, Ps
P1: tdpico(informacion conocida)
P,: tema(referencia general del discurso)
Ps: gpéndice (precision adicional)

Figura 11. Distribucion de los constituyentes oracionales (Simon Dik, 1978: 243).

De la propuesta de Dik se deriva la idea de que muchas de las lenguas que
aparentemente siguen el modelo SVO, son en realidad lenguas SOV, en las que el
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sujeto es topico (Py); es decir, que tépico y sujeto coinciden, puesto que es habitual
que el sujeto sea la informaciéon conocida. Veamos algunos casos en espanol.

a) 1. ;/Donde estd el libro? El libro estd en la mesa
2. ;Qué hay en la mesa? En la mesa hay un libro

Con el ejemplo (a.2.) podemos comprobar que cuando el tépico no es sujeto, se
tiende a colocar el topico delante y el sujeto detras. Algo similar sucede en arabe
con las oraciones nominales cuyo predicado es un sintagma preposicional, pues
cuando su sujeto es indeterminado (es decir, desconocido), éste no puede aparecer
en primer lugar.

a)'];\ﬁad\@u\:\g\

al-kitaab fy al-maktab
ART-libro PRP ART-Mesa

El libro estd en la mesa

2. QUS sl b

fy al-maktab kitaab
PRP ART-Mesa libro
En la mesa hay un libro

Como vemos en el primer ejemplo, cuando el sujeto estd determinado y, por tanto,
es una informacion conocida, aparece en primer lugar; en cambio, se pospone
obligatoriamente cuando es indeterminado®.

Con respecto al orden de constituyentes de la lengua arabe, se ha de matizar que a
pesar de que el esqguema no marcado en arabe clasico es VSO, se observa una
tendencia cada vez mds frecuente hacia el orden SVO. Generalmente se alude al
influjo de lenguas de alcance internacional como el francés y el inglés, donde el
sujeto se coloca casi siempre delante del verbo. Sin negar esta posibilidad, Ferrando
(2001: 179-180) cree que los factores realmente determinantes son el tipo de texto
y la intencion. Ejemplifica esta postura mediante fragmentos de periodicos en los
que el titular de la noticia suele seguir el orden SVO —porque interesa destacar al
responsable de la accibn— mientras que en el cuerpo se exponen los hechos
mediante el orden VSO. Mas alla de las posibles causas de este cambio en la
ordenacion de los constituyentes, interesa destacar las consecuencias sintacticas del
mismo, pues cuando en una oracion el orden es VSO, tan solo se exige la
concordancia de género y el numero siempre es singular (a.1.), en cambio, cuando
el orden es SVO, la norma impone que sujeto y verbo concuerden tanto en género
como en numero (a.2.).

a) 1. elad) e S YY) iy

yashrabu al-'awlaad galyl-aan min al-maa’
3.M.5G. beber ART-NIAO. M. PL CNT-AC PRP ART-agua
Los nifios beben un poco de agua

29 Notese que para sefalar la existencia en tiempo presente no es necesario el uso del verbo ‘ser’ o
'haber’ (kaana), sino que dicha idea se sobreentiende por el contexto.
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2. clall e SLB (a0 5d 2 Y

al-'awlaad yashrabwna galyl-aan min al-maa’
ART-NIAO. M. PL 3.M.PLbeber  cNT-AC PRP ART-agua
Los nifios beben un poco de agua

4. En este repaso por las principales especificidades de la sintaxis arabe y espafiola,
es imprescindible aludir a la 7Daafat (estado constructo), una de las estructuras mas
caracterfsticas de la lengua arabe que se suele corresponder con una estructura
preposicional con «de» en espafiol. La 7Daafat esta formada por un nombre sin
articulo (regente) al que le sigue otro nombre con articulo en genitivo (regido). De
este modo, el primer elemento queda también determinado.

a) Al Qs

kitaab-u al-walad-i
libro-Nom ART-NIAO-GEN
El libro del nirio

Para los gramaticos arabes, esta estructura formarfa una unica palabra, razén por la
cual no se puede separar el nombre del genitivo que le sigue. Por tanto, cualquier
elemento que califique al regente debe ir detras del regido y llevar articulo
determinado; no obstante, el drabe moderno presenta mayor tolerancia a la
irrupcion de la 7Daafat mediante la introduccién de una particula de genitivo,
generalmente /- (Ferrando, 2001: 177-178).

5. Para cerrar este apartado haremos una breve alusion a la propuesta de Keenan 'y
Comrie (1972) acerca de las oraciones de relativo. Segun estos autores, los
elementos que actuan como relativos en las distintas lenguas obedecerian a la
siguiente jerarqufa.

Sujeto > Objeto Directo > Objeto Indirecto > Oblicuo > Genitivo > Objeto de la comparacién

Figura 12. Jerarquia de las clausulas relativas (Keenan y Comrie, 1972).

ANos mas tarde a la aparicion de este artfculo, publican otro trabajo en el que
aplican la escala que acabamos de mencionar a cuarenta y nueve lenguas, entre las
que se encuentran el drabe y el espafiol. Constatan que mientras que el primero se
sittia en los niveles iniciales de la jerarqufa, el espanol ofrece mayores posibilidades
(Keenan y Comrie: 1979). Cabe sefalarse que, de acuerdo con la hipoétesis de
Eckman, esta parcela de la gramdtica del espanol serfa una fuente potencial de
errores y de dificultades de aprendizaje para los arabéfonos. Como se aprecia en 10s
siguientes ejemplos, ambas lenguas poseen relativos que cumplen la funcion de
sujeto®. En drabe, éste concuerda con su antecedente en género y numero (los
relativos duales también presentan marca de caso); en espafiol, el relativo utilizado
para aludir a personas es quieny distingue numero y el relativo guesirve tanto para
humanos como para no humanosy es invariable.

3 Conviene destacar que en arabe, los pronombres relativos no son necesarios en las oraciones
relativas indeterminadas.
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a) cad il Ja

al-rajul alladhy dhahaba
ART-hombre. M. sG REL. M.SG 3.M.5G.irse
El hombre que se fue(Haywood y Nahmad, 1992: 266)

b) Las personas que emigraron

Sin embargo, cuando el pronombre relativo hace referencia a cualquier elemento
que no sea el sujeto, en drabe resulta obligado repetirlo por medio de un
pronombre afijado denominado en drabe ragy/" ‘el que vuelve’ (retornante), que
concuerda en género y numero con su antecedente, algo que, cOmo Se aprecia en
los ejemplos que siguen, resulta innecesario en espanol.

Objeto directo
a) 4l s da
al-rajul alladhy ra'aytu-hu
ART-hombre. M. sG REL. M. SG 1.5G. PS. Ver-3. M. SG.PRN

El hombre al gue vi(Haywood y Nahmad, 1992: 266)

b) Los jovenes a los que entrevisté

Objfeto indlirecto
a) blhad 4l € 53 Ja
al-rajul alladhy katabtu la-hu xiTaab-aan
ART-hombre. M. sG REL. M.SG 1.5G. escribir ~ PRP-3.M.SG.PRN  Carta-Ac

El hombre al que escribl una carta(Haywood y Nahmad, 1992: 266)

b) La trabajadora a la que entregué un paquete

Oblicuo
a) g S (B4 e s da
al-rajul alladhiy marartu bi-hi fy al-shaari
ART-hombre.M.sG REL M.SG 1.5G.pasar PRP-3.M.SG.PRN  PRP ART-Calle

El hombre junto al que pasé en la calle(Haywood y Nahmad, 1992: 266)

b) La avenida por la que cruzamos
Genitivo

Q) 4l ClE Al da

al-rajul alladhiy gaabaltu ibn-a-hu
ART-hombre. M. sG REL. M.SG 1.sG.saludar hijo-AC-3.M.5G. PRN
El hombre a cuyo hijo saludé(Haywood y Nahmad, 1992: 266)

b) El autor cuyo libro ha sido publicado recientemente

Como podemos comprobar con esta comparativa, mientras que el arabe precisa un
pronombre retornante, en espafiol el relativo va precedido de la preposicion
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correspondiente a su funcion sintactica, junto con el articulo (que concuerda en
género y numero con su antecedente) salvo en el caso del genitivo, que dispone
entonces de un relativo especifico cuyo, que debera concordar con su antecedente
en género y numero. Conviene aclarar que este relativo tiene cada vez menos uso
(especialmente en la lengua oral), lo cual puede explicarse por el hecho de que, al
estar muy a la derecha de la jerarqufa, es un elemento bastante marcado
tipolobgicamente.

7. PLANO LEXICO

Los contactos entre pueblos y culturas que se han producido a lo largo de la historia
han provocado una honda huella en los distintos sistemas lingufsticos no siempre
facil de rastrear. Aunque esta impronta puede manifestarse en todos los planos de
la lengua, es quiza en el [éxico donde se percibe de un modo mas evidente,

En el caso del drabe, la mayor parte de su léxico procede del fondo semitico comun
(galb'corazén’, garyb 'cercano’, galy/'poco, escaso’, baab ‘puerta’, Himaar 'burro’,
aaqyq 'harina’) (Ferrando, 2001: 111). Para estudiar el corpus Iéxico originario del
arabe debemos hacer referencia a sus dos fuentes principales: el Corany la poesia
preisldmica, ya que significaron la materia prima basica de la que extraer el léxico
que iba a configurar la lengua drabe normativa y estandar del imperio islamico.
Como fuentes subsidiarias, pero también relevantes, fueron aceptandose los textos
de la tradicion islamica (Hadyth)y la informacion oral recogida de los beduinos.
Estas fuentes que se transmitian de forma oral, se fijaron por escrito tiempo
despueés.

Aunque ya en estos textos encontramos préstamos de distintas lenguas (persa,
griego, latin, arameo, copto y etidpico), lo cierto es que la mayoria de préstamos se
introducen en la época de las conquistas musulmanas. Hay que tener en cuenta que
la lengua de los orfgenes del islam resultaba insuficiente para convertirse en vehiculo
cultural de la civilizacion arabe e isldmica, pues el vocabulario propio de la vida
némada del desierto y del mundo ideolégico del Cordn no bastaba para afrontar las
nuevas necesidades polfticas, sociales, urbanas y jurfdicas. A continuacion
recopilamos algunas de las principales incorporaciones que se producen en esta
época de expansion (Ferrando, 2001: 111-113).

Del etfope antiguo, por ejemplo, se atestiguan voces como burhaan 'prueba’,
Jahannam 'infierno’, Hizb 'secta, faccion’, xubz 'pan’, muSHaf 'libro, ejemplar del
Coran’. Vocablos de origen sudarabigo son, entre otros, wathan '{dolo’, jazama
‘ljurar’, shirk ‘'politeismo’, SaHyfat 'hoja, texto escrito’, HiSn ‘fortaleza’, ba'yr
‘camello’.

También la lengua persa ejercié gran influencia en la configuracion del léxico arabe,
lo que se materializa en palabras como xandaq 'foso’, misk ‘almizcle’, 7/ elefante’,
firdaws 'paralso’, kanz 'tesoro’, sirag/ ‘lampara’. Asimismo, se han constatado
préstamos arameos y hebreos como los que siguen: Sa/aat'oracion’, Sawm 'ayuno’,
naby 'profeta’, kanysat ‘iglesia’, kursy 'trono, silla’, a@yn ‘juicio’. Fraenkel (1886)
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cifraba en 1.600 las voces drabes de origen arameo. Ademas, debemos considerar
otras que adquirieron nuevos significados por influencia del arameo, como gara‘a,
que paso de significar ‘reunir’ a ‘leer, recitar’, darasa, que originariamente referia el
verbo ‘desvanecerse’ se transformo en ‘estudiar’ o kataba, que muto su significado
de ‘coser’ a "escribir’.

Asimismo, la lengua griega es una fuente importante de aportes léxicos (1blys
‘diablo’, jins 'género, raza’, /glym ‘clima, regiéon’, galam 'cdlamo’, gaanwn 'ley,
canon’, turs'escudo’)y, en menor medida, también ejerci¢ su influencia el latin, que
introdujo voces de forma indirecta (gaSr'alcazar’, SiraaT'camino’).

Como ha puesto de manifiesto Ferrando (2001: 113), la mayoria de estos préstamos
se incorporaron al drabe mediante la adaptacion de la lengua extranjera a los
moldes morfoldgicos del arabe, algo que resultaba bastante sencillo cuando el
origen era otra lengua semitica de estructura triconsonantica. Sin embargo, los
vocablos procedentes de lenguas como el persa, el griego o el latin resultaban mas
dificiles de adaptar, pero a su vez, mas sencillos de identificar como préstamos
cuando contenfan mds de tres sflabas. En cualquier caso, todos estos contactos e
influencias contribuyeron a la consolidacion léxica de una variedad oficial de
prestigio (coiné) que se convirtié en la lengua del imperio islamico.

En época mas reciente, son lenguas europeas como el inglés y el francés (y, en
menor medida, también el espafiol, el italiano y el aleman), las gue han ejercido un
influjo mas notable. Si hubiera que sefalar una época a partir de la cual esta
influencia se produce de un modo mas destacado, esa serfa, sin lugar a dudas, la
denominada nahDat Este término drabe se suele traducir como ‘renacimiento
cultural” y hace referencia al despertar cultural, social y politico, de impronta
nacionalista, que experimenté el mundo arabe desde la segunda mitad del siglo XIX
hasta las visperas de la Primera Guerra Mundial. Dos fueron los objetivos principales
de la nahDat: la revitalizacion de la lengua arabe, para adaptarla a las nuevas
necesidades del momento y la reflexion sobre las ideas sociopoliticas de la época
(Luz Gbmez, 2009: 242-243).

En cuanto al primer proposito, conviene destacar el importante papel que
desempenaron los primeros periddicos y revistas en lengua drabe, las asociaciones
culturales, la traduccion de obras europeas al drabe y la edicion de diccionarios y
enciclopedias arabes de estilo moderno, asi como la creacion de las Academias de la
Lengua Arabe (las mas importantes son la de Damasco —1919— vy la de El Cairo
—1932—). En este contexto «se fue imponiendo la necesidad de romper con
algunos de los rigidos esquemas clasicos y conformar un nuevo registro, una lengua
culta moderna, flexible y viva, lejos de la carga retérica mas clasica, y dirigida a las
masas» (Ferrando, 2001: 169).

En el plano léxico, esta modernizacion quedd patente en la reduccion del

vocabulario no relacionado con la vida moderna y en la incorporacion de voces
procedentes de lenguas europeas al caudal léxico arabe. Para acoger las nuevas
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voces, se siguen, principalmente, cuatro procedimientos, a saber (Ferrando, 2001:
171-175):

l. Adopcién del préstamo sin ningin cambio estructural. Es la opcion menos
aconsejable por parte de la Academia Arabe y consiste en la absorcién de una
palabra extranjera directamente de la lengua fuente, sin ninguna transformacion
morfologica, aunque a veces, sf fonética. Se suele producir con voces procedentes
de campos técnicos y especializados. Algunos ejemplos serfan 7umwbi/'automovil’,
tilifizywn "television’, raadyw 'radio’, fyayw'video'.

Il. Arabizacion. Aunque tampoco es muy recomendable, se prefiere a la opcion
anterior y suele producirse tras la acogida directa del término. Se tratarfa de un
segundo momento en el que la voz extranjera se acepta, pero adaptandola a la
fonética y a la morfologfa del drabe, para que resulte facil de pronunciary cercana a
la lengua que la acoge. Asf, el calco #lifizywn se arabiza mediante la aplicacion de
uno de los esquemas que expresan «nombre de instrumento», dando lugar a los
vocablos falfazat 'television’ y tilfaaz 'televisor’.

lll. Composicion. Consiste en la fusion de dos 0 mas palabras en una sola. La
recomendacion de este recurso no es uniforme, ya que hay quien se muestra
decididamente a favor y quien considera que los vocablos resultantes son poco
reconocibles e inapropiados, como, por ejemplo, nafsgismy ‘sicosomatico’,
compuesto por nafsy 'siquico’ y jismy ‘somatico’, gabtaaryx 'prehistoria’, formado
por gabl'antes’ y taaryx 'historia’. Existen, sin embargo, otras palabras que estan
mas arraigadas en la lengua darabe y que no resultan tan extranas (barmaa’y
‘anfibio’, compuesta por barr ‘tierra firme' 'y maa’'agua’, shibhujazyrat ‘peninsula’
formada por sibh'casi’y jazyrat'isla’).

IV. Analogfa morfoléxica. Es el procedimiento mas aconsejado por las academias y
ofrece, a su vez, dos posibilidades.

a) A partir de raices existentes en la lengua darabe, se crea un nuevo término
mediante la aplicacion de alguno de los esquemas nominales o verbales derivados
que ofrece la morfologfa arabe. Se trata de un proceso muy elaborado, por lo que
no siempre triunfa en la lengua. Asf, por ejemplo, la palabra ‘freno’ se expresa
mediante la creacion mikbaH formada a partir de la raiz {k b H} ‘retener, controlar
las riendas’, aunque parece que la opcién que se impone es farmalat Lo mismo
sucede con las voces faaksyy traam para ‘taxi’ y ‘tranvia’, que triunfan frente a las
posibilidades sayyaaratu ujraa (‘coche de alquiler’) y jammaaz (‘asno rapido’),
respectivamente.

No obstante, existen esquemas nominales muy productivos para expresar los nuevos
conceptos, como por ejemplo: futaal para indicar enfermedad (7uSaam
‘esquizofrenia’, shughaaf '‘endocarditis’, zukaam ‘catarro’; fitaala, para expresar
profesion o especialidad (S/Haafat 'prensa, periodismo’, 7ibaa'at 'imprenta’); miftal
para instrumentos (miS'ad 'ascensor’, miHraar ‘termémetro’); maral para el
nombre de lugar (marfa’'puerto’, masraH'teatro’).
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Otras veces, sin embargo, coexisten dos posibilidades y s6lo el tiempo se inclinara
hacia una u otra a tenor de su uso y de la zona del mundo darabe de la que se trate;
por ejemplo, para trasladar el vocablo ‘ordenador’ conviven tanto el préstamo
kumbywtir como la creacion arabe Haaswb ‘el que calcula’, de la rafz {H s b}
‘calcular’; para referirse a ‘teléfono’, la lengua arabe ofrece el calco #ilifwn y el
participio activo haatif ‘el que habla desde lejos sin ser visto’, de la raiz {h t f}
‘llamar’; también para indicar ‘banco’ dispone tanto de la palabra bank como del
nombre de lugar maSrif'lugar de pago’, de la rafz {S r f} ‘expedir, pagar’.

b) Adaptacion de un término existente en arabe, mediante extension, reducciéon o
concrecion semantica. Algunos ejemplos son g/7aary sayyaarat que de significar en
arabe clasico ‘caravana’, han pasado a denotar ‘tren’ y ‘coche’, respectivamente. O
el término ‘aSabyyat que hacia referencia a la ‘cohesion interna de la tribu’ y en la
actualidad significa ‘nerviosismo’. En otros casos, se evidencia un proceso de
extension semdntica como /mbaa’, que ya no indica Unicamente ‘ejecucion’, sino
también ‘firma en un documento’; jaazat, que amplia su significado de ‘licencia,
autorizacion’ a ‘vacaciones’; o /nsiHaab, que ademds de ‘arrastre’, significa
‘retirada’.

Tras este recorrido por la configuracion del Iéxico drabe, nos centramos ahora en el
espanol; en este caso, el latin es el nucleo primario y principal de su acervo Iéxico, el
cual se ha ido enriqgueciendo gracias al aporte de otras lenguas a lo largo de la
historia. Por un lado, se han introducido palabras patrimoniales, es decir, aquellas
que se incorporaron antes de la aparicion constatada del castellano y que han
experimentado, por tanto, l1os cambios evolutivos propios de la historia del espanol.
Son, fundamentalmente, las que proceden de las lenguas anteriores a la
romanizacion, los helenismos y los germanismos resultantes de la coexistencia del
latin y las lenguas germanas en la peninsula. Por otro lado, se denominan préstamos
lingdisticos a aquellas voces que han pasado a formar parte del caudal Iéxico de la
lengua una vez que ésta se ha constituido como tal. En el caso del espafol,
hablarfamos de arabismos, galicismos, italianismos, lusismos y anglicismos,
principalmente. En las lineas que siguen, mostramos algunos ejemplos de ambos
tipos de aportes lingufsticos.

En el marco de las lenguas prerromanas, constatamos palabras procedentes de los
fenicios (Cddiz, Médlaga, Adra), de los cartagineses (Cartagena, Ibiza, Toledo)
(Lapesa, 1981), de los turdetanos (Ronda, Ecjja, Cordoba), de los fberos (Guadi,
Elche, Tortosa) (Correa Rodriguez, 2004), de los celtas (Segovia, Alcobendas,
Coslaaa, Arganaa, colmena, toro) (Lapesa, 1981) o del vasco (Javier, Chamartin,
izquierdo, zurdo) (Lapesa, 1981; Echenique, 2004). Como vemos, son
principalmente topénimos, mds perdurables en el tiempo por su propia idiosincrasia
(Martinez Egido, 2007b: 6). Las lenguas de los pueblos germanicos también dejaron
su impronta en el léxico latino de la peninsula durante los siglos -V d.C. (guerra,
yelmo, dardo, rico, blanco, robar) (Lapesa, 1981). Asimismo, son numMerosos los
helenismos que en su dfa pasaron al latin y que hoy forman parte del caudal léxico
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espanol (teatro, orégano, esparto, comino, dnfora, cirujano, fisico, pujpo,
gramdtica, alegoria)(Fernandez Galiano, 1959; Lapesa, 1981).

Todas las lenguas que hemos ido comentando coadyuvaron a la configuracion del
léxico espafnol; no obstante, el contacto lingdistico no cesd y los vocablos
procedentes de otras lenguas siguieron incorporandose, esta vez mediante procesos
de préstamo lingufstico. En este sentido, podemos afirmar sin temor a equivocarnos
que el arabe es la lengua que mas influencia ejercié, pues los casi ocho siglos (afios
711-1492) de convivencia hispano-arabe significaron el hecho mas destacado tras la
romanizacion, por sus repercusiones politicas, econémicas, culturalesy lingufsticas.

En el plano léxico, Lapesa (1988: 133) cifra en mas de 4.000 los vocablos de origen
arabe, repartidos entre el léxico general y los topénimos. A continuacion
recopilamos una muestra de vocabulario espafol de origen arabe, organizado por
ambitos tematicos (Lapesa, 1988; Fasla Fernandez, 1998-99)°".

l. Guerra: aceifa, algara, adalid, atalaya, zaga, alfanje, adarga, aljaba, almdlar, alcazaba,
adarve, rebato, tambor, anafil, alférez, jineta, acicate alfaraz, alazdn, acémila, jaez, albarda,
Jdquima, ataharre

Il. Agricultura: acequia, alibe, alberca, azud, noria, arcaduz, alqueria, almunia, algarroba,
algodon, almiar, alfoll, acefia, tahona, maquila, , almazara, arriate, azucena, azahar, adelra,
alhell, arraydn, almez, alerce, acebuche, jara, retama, alhucema, almoraauj, ajedrea, ajenuz,
alarguez, tamarindo, albahaca, jazmin, nendrar.

. Trabajo: tarea, barragdn, fustan, aceituni, recamar, margomar, badana, guadamaci, tahall,
altarero, alcaller, joyero, ataujia, ajorca, alfiler, ajjotar, marfil, azufre, almagre, albayalde
alumbre, azogue, alcandara, alarife, albanil, alcahueta, azatata, rabaadn, zurron.

IV. Organizacién socio-administrativa: arancel, tarifa, aduana, almacén, almoneda, zoco,
alhondiga, recua, almotacén, arroba, arrelde, quintal, fanega, cahiz, azumbre, maraved, ceca,
albardn, alquiter, atadd, mazmorra, almuédano, zald, zalema, alcalde, zalmedina, alguacil,
albacea, albalaes, alboroque, almojarife, alcabala.

V. Urbanismo: arrabal, aldea, zagudn, azotea, alcoba, alféizar, ajimez, alfarje, tabique, azulejo,
alcantarifla, albanal, taracea, adobe ajaraca, alboaire alfiz, ataurique adaraja, barrio,
alacena, aldaba, anaquel, alminar.

VI Alimentacion: albondiga, alcuzcuz, almibar, arrope, alferiique, alcorza, alfajor, alfitete
almojdbana, boronla, escabeche, maimon, aceita, acelga, ajonjoll, alcaravea, arroz, caré
espinaca, sandla, albaricoque, bellota, lima, mon, naranja, alubia, zanahoria, chirivia,
berenjena, alfalta, azafrdn, azucar, alcachofta, aceituna.

VII. Vestimenta y hogar: ajuba, jubon, almejila, albornoz, zaragielles, babucha, almohada,
alfombra, jofaina, alcuza, almirez, ajuar, alpargata, mandi|, zapato, taza, jarra, alcancia,
alicate, almanaque, anafe, candll, garrata, zaque

VIIl. Ciencias: algoritmo, guarismo, cifra, dlgebra, alquimia, alambique, alquitara, redoma,
alcohol, dicali, elixir, nuca, jarabe, alquermes, cenit, nadir, auge, acimut, jaqueca, ajuagas,
zaratdn, alcatenes, almori, dicali, Aldebardn, Algol, Rigel, Vega.

3 Prescindimos de los numerosisimos topénimos de origen drabe en esta recopilacion.
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IX. Entretenimiento: adufe, /ava, gjedrez, azar, alborozo, alboroto, alborbola, ajabeba, atabal,
guitarra, rabel, zambra, tecla, albogue, guzia, tahdr, alfil, mdscara.

X. Animales: alcaravdn, alcotdn, adiva o adive, bornl sacre, alacran, alcatraz, alfaneque
zorzal, gacel, irafa, albur, atan.

La gran heterogeneidad del léxico citado, que abarca las esferas publicas y privadas,
cientffico-técnicas y generales, laborales y de entretenimiento, resulta comprensible
si se tienen en cuenta los siglos de convivencia hispano-drabe en la penfnsula.
Aunque la mayorfa de las voces mencionadas son sustantivos, también se han
rastreado adjetivos de origen arabe (horro, mezquino, baladl, baldlo, ganadul, azul,
anil, carmes|, azabache, escarlata, aleve), indefinidos (Fulano, Mengano)y otras
particulas y expresiones (en balde, de balde, hasta, marras, hala, guay, he, ojald)
Asimismo, se formaron compuestos a partir de voces arabes como waa/ 'rio’
(Guadalajara, 'rio de las piedras’; Guadalquivir 'rio grande’), medina ‘ciudad’
(Medinacel)), ben 'hijo’ (Benicdsim) y también hibridos ardbigo-romances
(Guaaalcanal, Guadalupe, Guadiana, Guadix)(Lapesa, 1988).

Fonéticamente, estos arabismos sufrieron las adaptaciones pertinentes para
amoldarse a la pronunciacion romance; muchos fonemas darabes inexistentes en
espafnol tuvieron que ser sustituidos por sonidos mas cercanos. En ocasiones, estas
adaptaciones varfan en funciéon del area geografica, dando lugar asf a ciertos
dobletes fonicos (albahaca-albejaca, almaraduz-almoraauj, ataua-atadl) (Fasla
Fernandez, 1998-99: 7). También en el nivel semantico la autora ha detectado casos
de dobletes entre la voz de origen drabe y su correspondiente vocablo patrimonial,
resultantes de la variedad diat6pica del idioma (aceituna-oliva, alacena-despensa,
alcoba-dormitorio, alhucema-espliego, almocarre-escardadora, anaquel-estante,
manail-delantal). Asimismo, estudia casos de vocablos arabes que se han exportado
al Nuevo Mundo alterando su valor denotativo mediante fendémenos de extension o
restriccion semantica (Fasla Fernandez, 1998-99: 7-8). Incluimos a continuacion
algunos de los ejemplos que comenta con las correspondientes definiciones del
DRAE (2001).

Adobera. 4. Méx. Queso en forma de adobe.

Adoquin. 4. Perd. Cubo de hielo azucarado, para el uso doméstico.
Alberca. 3. Méx Piscina deportiva.

Alcancia. 2. Am. Cepillo para limosnas y donativos.

En cuanto a la morfologfa de los arabismos, el rasgo mas caracteristico es la
anteposicion del articulo a, articulo que en arabe no distingue género ni numero y
gue se acopla al sustantivo para indicar su determinacién o para expresar conceptos
genéricos. No obstante, este elemento pasa a las voces espafiolas sin mantener el
valor de articulo, por lo que pueden ir, a su vez, acompafadas de otros
determinantes.

La terminacion -/también aparece en espanol como parte integrante de adjetivos de

origen arabe (maravedy, jaball, balady), asi como sufijo de gentilicios (yemeni,
marroquf) cuyo valor sigue activo para actuales formaciones (raqui, israell,
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paquistan/) Aungque generalmente este sufijo sirve en espafnol tanto para masculino
como para femenino, ciertas voces medievales distinguen -/@ (marroquia) para el
femenino, fiel a la distincion de género en adrabe (Lapesa, 1988).

Como hemos podido comprobar, la lengua arabe aport6 una cantidad ingente de
palabras que pasaron a formar parte del Iéxico espanol durante los siglos VIII-XV. No
obstante, conviene hacer referencia a lenguas como el francés, el italiano, el
portugués, o el inglés, que han introducido nuevas voces al espafnol en distintas
épocas de su historia.

En cuanto al francés, Martinez Egido (2007a) sefiala tres periodos bdasicos de
trasvase léxico hacia el espafiol: la Edad Media, por las relaciones politicas, religiosas
y comerciales entre los dos pafses, en la que se introducen, entre otras, 7echa,
corcel, mdstil, chimenea, dama, jarain, cable, corchete;10s siglos XVI-XVII, debido a
las guerras de Europa Occidental, de ahf que abunde el Iéxico bélico como convoy,
calibre, rancho, brecha, forragje;y el siglo XVIII de la llustracion francesa, que aporto,
por ejemplo, canapé, edredon, pantalon, cacerola, galleta, guillotina, catastro,
bistur], oboe, lingote, a ello hay que sumar otros préstamos de 10s siglos XIX y XX
como corgje, avion, ficha, bolsa, ruleta, hotel, biberon (Baralt, 1855; Pottier, 1963).

A lo largo de los siglos también se han ido introduciendo vocablos del italiano
procedentes de esferas artisticas (novelar, soneto, carnaval, boceto, calcar,
protagonista, acuarela, cartulina, melodrama, terceto), bélicas (bando, diana,
brigaaa, fragata, alerta, emboscar, escaramuza, saquear, escopeta) o de la vida
cotidiana (Jornaaa, capricho, pistacho, café mistela, charla, canalla, truco, estarar,
filigrana, perla)(Ayala, 1992; Terlingen, 1963).

Los lusismos, por su parte, resultan mas complicados de comprobar, ya que «es
dificil distinguir si la interinfluencia entre el espafiol y el portugués ha dado lugar a
préstamos de una lengua sobre otra, pues la adaptacion fonética en cada lengua de
una palabra procedente del latin ha podido influir en una u otra lengua como
préstamo» (Martinez Egido, 2007a: 16). No obstante, podemos citar los que siguen:
almeja, enfado, bandeja, mejillon, caramelo, favela, volcdn, marejada, fado, ostra
(Martinez Egido, 2007a: 17).

En los ultimos tiempos, es sin duda el inglés la lengua de mayor aportacion léxica a
través de anglicismos de ambitos deportivos (7utbol, golf, tenis, corner, aerobic,
penalt, récord), tecnoloqicos (fax, escdner, internet, email, web, nick) de los
negocios (eslogan, marketing, club, stanad, catering, test estdndar) u otros
(esmoquin, sanadwich, bistec, coctel, mocasin, suspense, flash) (Alfaro, 1970).
Aunque la mayorfa de estas palabras se han incorporado durante los siglos XX-XXI,
es preciso aclarar que antes de esas fechas también se introdujeron vocablos
ingleses al espanol, pero lo hicieron a través del francés.

Por ultimo, para cerrar este apartado de préstamos linguisticos, conviene hacer
referencia a otras lenguas que, en menor medida, también han contribuido a
confeccionar el léxico espafiol. Serfa el caso de los occitanismos o provenzalismos
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(balaaa, espanol, bacalao, fraile) (Colén, 1959a), catalanismos (remolque, fallas,
turron, sobrasada, ensaimada, paella, aniorar, arioranza, barretina, sardana)(Colon,
1959b), germanismos (nazi, cuarzo, brindis) (Castillo Carballo, 2007), vasquismos
(lendakari, zulo, pacharan, ikurrifia), palabras procedentes del ruso (vodka, zar,
perestroika) (Martinez Egido, 2007a). Mdas importantes cuantitativamente son los
americanismos, es decir, las voces procedentes de las lenguas que se hablaban en el
continente americano antes de la llegada de los colonizadores y que, generalmente,
hacfan referencia a entidades desconocidas para éstos. Algunos ejemplos son |os
que siguen: coyote, jaguar, aguacate, cacahuete, chicle, guacamole, patata,
tomate, malz, cacique, caiman, canoa, hamaca, huracdn, mico, pita, tiburon (Alvar,
2002).
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CAPITULO IV: ESTUDIO CONTRASTIVO DE LOS
CUANTIFICADORES EN ARABE Y EN ESPANOL

1. MARCO TEORICO

Nuestro objetivo en este capftulo es estudiar los distintos mecanismos de
cuantificacion en arabe y en espafiol. El marco teorico de partida para analizarlos es
la tipologia de sistemas de partes de la oracibn conocida como modelo de
Amsterdam (Anward, 2000: 701), que ha ido fraguandose a lo largo de los ultimos
anos gracias a aportaciones como las de Hengeveld (1992), Anward (2000),
Hengeveld ef a/ (2004) y Hengeveld y Rijkhoff (2005).

Las primeras formulaciones se remontan a la década de los noventa y establecian la
siguiente jerarqufa de constituyentes oracionales.

Verbo > Nombre > Adjetivo > Adverbio de manera

Figura 13. Jerarqufa de partes de la oraciéon (Hengeveld, 1992; tomado de Salazar, 2008: 703).

Como refleja esta jerarqufa, la existencia de una categorfa implica obligatoriamente
la presencia de la que aparece a su izquierda, pero no necesariamente la del
elemento situado a su derecha. Asi, por ejemplo, una lengua que disponga de
adjetivos tendra obligatoriamente verbos y nombres, pero no necesariamente
adverbios. De este modo, en las lenguas del mundo, la categoria menos marcada
serfa el verbo y la mas marcada, el adverbio, situdndose el nombre y el adjetivo en
posiciones intermedias.

Siguiendo los presupuestos de este modelo y segun la terminologfa propuesta por
Hengeveld et a/ (2004), serfan lenguas adiferenciadas aquéllas que poseen las cuatro
categorifas léxicas que acabamos de citar (verbo, nombre, adjetivo y adverbio). A ello
se le suman dos posibilidades de codificacion gramatical, una fexibley otra rigida.
Las lenguas flexibles se caracterizan por el hecho de que la ausencia de una
determinada categorfa se compensa con la fusiéon funcional con la categorfa
precedente. Por ejemplo, una lengua que carezca de adverbios suplira esta carencia
mediante la asuncion de sus funciones por parte del adjetivo, al que Salazar (2007,
2008) denomina modificador flexible en estos casos. En las lenguas rigidas, sin
embargo, la carencia de determinadas categorfas léxicas no se compensa con la
fusion categorial, sino por medio de construcciones alternativas.

Salazar (2008: 701) pone de relieve la capacidad predictiva del modelo y destaca su
formulacion relativamente sencilla. No obstante, percibe dos aspectos
problematicos en el mismo. Por un lado, critica que el ambito de los adverbios se
limite Unicamente a los de manera y no considere otros tipos; con su aportacion,
consigue extender los fundamentos basicos de la teorfa a otros dominios
semanticos, ya que analiza los adverbios de grado, a los que considera también
unidades léxicas y no funcionales. Por otro lado, cree que el modelo desatiende la
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variacion intralingufstica al concebir las distintas lenguas del mundo como
taxonomias tipolégicas. Aunque Hengeveld et a/ (2004) reconocen que ciertas
lenguas se situan en posiciones intermedias, la propuesta de Salazar (2008) va un
paso mas alld, pues aboga por una reinterpretacion del modelo basada en los
constituyentes oracionales y no en las lenguas en si. A su juicio, las nociones de
diferenciacion, flexibilidad o rigidez no deben ser entendidas como exclusivas de
una lengua u otra, sino que se tratarfa mas bien de estrategias gramaticales
potencialmente compatibles.

Segun el modelo estandar, el continuum entre flexibilidad y rigidez fija siete
posibilidades tipoldgicas, con la diferenciacion en posicion central, tal como ilustra
la figura que reproducimos a continuacion.

NUCLEO DE MODIFICADOR

SISTEMAS DE PARTES . MODIFICADOR
NUCLEQ DE PREDICADO SINTAGMA DE SINTAGMA
DE LA ORACION DE PREDICADO
REFERENCIAL REFERENCIAL
1 CONTENIDO
Flexible 2 verbo no verbo
3 verbo nombre modificador flexible
Diferenciada 4 verbo nombre adjetivo adverbio
5 verbo nombre adjetivo -
Rigida 6 verbo nombre - -
7 verbo - - -

Figura 14. Sistemas de partes de la oracion (Salazar, 2008: 704; ¢f7. Hengeveld et al, 2004: 537)

Para Salazar, las lenguas tienden a participar en mdas de una opciéon; sostiene que la
clasificacion tipologica de las lenguas en términos de partes de la oracion puede
variar no solo diacrénicamente, sino también en sincronfa. Esta concepcion de
compatibilidad de estrategias flexibles, diferenciadas y rigidas en una misma lengua
la ejemplifica a través de algunas muestras del espariol.

(I) (Salazar, 2008: 705)
a. Marfa camina rapido (flexible: tipo 3)
b. Marfa camina rapidamente (diferenciada: tipo 4)
¢. Marfa camina con rapidez (rfgida: tipo 5)

Por medio de estos tres ejemplos, Salazar comprueba que, aunque el espafol se
incluye dentro de las lenguas diferenciadas segun el modelo de Amsterdam
estdndar —pues dispone de verbos, nombres, adjetivos y adverbios— también
compatibiliza estrategias tanto flexibles como rigidas. El ejemplo (b.) expresa una
modificacion del predicado mediante el adverbio rdpidamente, mostrando asf su
capacidad diferenciadora. No obstante, se puede expresar la misma idea que
trasmite ese enunciado bien mediante un adjetivo (ejemplo a.), que actuarfa como
modificador flexible (rdpido), bien mediante una estructura rigida alternativa (con
rapidez), tal como sucede en el ejemplo (C.).

Las oraciones que acabamos de comentar pueden considerarse practicamente
sinbnimas, por lo que las diferencias son de naturaleza sociolinguistica, dialectal y
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estilistica mas que semantica. Lo mismo sucede con pasarilo pijpa o pasario bomba
(flexible: tipo 2), que se consideran expresiones coloquiales, pasarlo divino (flexible:
tipo 3), que es también una construccion coloquial en espafiol europeo pero
constituye una opcién neutra en muchos dialectos del espanol de América®?, pasario
ae pelicula (rigida: tipo 5), ademas de ser coloquial en espafnol europeo es propia de
hablantes jovenes y pasarlo estupenaamente es la menos marcada en términos
sociolingufsticos y probablemente la opcién preferida en estilo formal (Salazar,
2008: 706).

Otro caso de convivencia de varias estrategias de codificacion en una misma lengua
serfa la expresion de un juicio favorable en grado superlativo. La opcion no marcada
muy bien esta sometida al desgaste que propicia su alta frecuencia de uso, por o
que coexiste con estrategias diferenciadas (divinamente,  increlblemente,
fantdsticamente), flexibles (bdrbaro, divino, chévere, guay)y rigidas (de pellcula, de
miedo)(Salazar, 2007: 323).

Tras este breve repaso por los principales fundamentos teéricos del modelo de
Amsterdam y por los replanteamientos expuestos por Salazar, emprendemos ahora
el estudio de los elementos cuantificadores en arabe —siguiendo la estela iniciada
por Salazar (2007, 2008) en torno a las palabras de grado en espanol y a los
mecanismos de intensificacion en diversas lenguas romances (catalan, espafnol,
francés, gallego, italiano, portugués y rumano)— con el fin de determinar en qué
medida puede extrapolarse esta concepcion dindmica del modelo de Amsterdam a
una lengua semitica.

2. LOS CUANTIFICADORES

2.1. Introduccion

Los cuantificadores que hemos seleccionado para nuestro estudio se agrupan en
seis blogues que intentan responder a los contenidos de grado mas relevantes, a
saber:

. Pequena cantidad (poco)

Il. Gran cantidad (mucho)

lll. Cantidad excesiva (demasiado)

IV. Cantidad imprecisa (varios)

V. Entidades indefinidas (a/guien-algo).
VI. Cuantificacion indefinida (a/gun)

Asimismo, nos centramos en las cuatro funciones prototipicas que se emplean en
los estudios de sistemas de partes de la oracion:

32 «Como Bosque (1989: 131) y Kovacci (1999: 715), entre otros, han advertido, el espafnol
americano hace un uso mas alto de la flexibilidad adjetivo-adverbio que el espafol europeo. Esto ha
sido probado empfricamente por la investigacion sociolingufstica (¢ De Mello, 1992). También son
relevantes aquf algunos factores diacrénicos, dado que en el espafiol americano quedan pervivencias
del espafiol europeo de los siglos XVI'y XVII, cuando la estrategia flexible tenfa una presencia mas
amplia que la que se registra en la sincronfa actual» (Salazar, 2008: 722).
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a. Término (T): se vincula a unidades lingufsticas con valor referencial.

b. Modificador de Término (MT): se asocia con la categorfa gramatical agjetivo

¢. Modificador de Predicado (MP): se relaciona con la categorfa gramatical aaverbio.
d. Modificador de Modificadores (MM): se vincula a la categorfa gramatical adverbio.

Con respecto a la organizacion interna de este capftulo, conviene precisar que cada
uno de los seis grupos que acabamos de enumerar se fundamenta en tres puntos
(aunque no exista diferenciacion en epigrafes separados). En primer lugar,
presentamos una caracterizacion morfosintactica del funcionamiento de las
unidades cuantificadoras del arabe, junto con ejemplos que pretenden ilustrar los
contenidos expuestos. En segundo lugar, resumimos en una tabla las principales
funciones que cumple cada uno de los cuantificadores analizados. Finalmente,
ofrecemos unas notas sobre la correspondencia de esos contenidos de grado en
espanol®.

En cuanto a los ejemplos, cabe sefialar que incluimos en primer lugar la muestra en
arabe. A continuacion, introducimos la transcripcion junto con las glosas y
finalmente ofrecemos una traduccion al espafiol. Por ultimo, queremos puntualizar
que el cuantificador aparece marcado en negrita en el apartado de la transcripcion.
Cuando se trate de una construccion sencilla (una o dos palabras), se marcara en la
glosa mediante la abreviatura CNT (‘cuantificador’); si se trata de una estructura
compleja, optamos por incluir en la glosa los datos morfosintacticos pertinentes.

2.2. Pequena cantidad (poco)

Para expresar en drabe una cantidad pequefa se emplea generalmente el
cuantificador galy/, que como podremos corroborar con los ejemplos que siguen, es
un elemento muy flexible, ya que puede actuar como T, MT, MP y MM.

7érmino
(1) (Internet)
1aadll ) o sheay a0 5L 5 i) 8 (550
al-kathyr-wn fy al-safH
ART-CNT-M. PL PRP ART-falda. M. sG
wa-galyl-wn jiddaan yasSilwn ‘ilaa al-gimat
C-CNT-M. PL muy 3.M.PLPR.llegar PRP ART-CiMa.F.SG

Muchos en la falda, pero muy pocos llegan a la cima

En el ejemplo (1) el cuantificador ga/y/ aparece en plural y sin artfculo y actla como
T, ya que el elemento cuantificado esta elidido.

Modllficador de Término

Cuando el cuantificador galy/funciona como MT, el drabe ofrece dos posibilidades.
En primer lugar, una estructura sintagmatica, en la que el cuantificador se pospone
al elemento cuantificado con el que debe concordar en género, nUmero, €aso y
determinacion; es decir, que el cuantificador actuarfa como un adjetivo
especificativo con respecto al sustantivo, que serfa el ntcleo sintactico.

33 Para este tercer apartado nos basamos principalmente en el trabajo de Salazar (2008).
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(2) (Reda, 1993: 547, sub voceroco)

il cd
Waqt galyl
tiempo.M.sG CNT.M.SG
Poco tiempo
(3) (Internet)
sl el (8 elall e AL AeS 3
nazwlu kammyyat galyl-at min al-maa’
PR. Caer cantidad.F.SG  CNT-F.SGPRP ART-agua.Ff.sG
fy al-shahr al-xaamis
PRP ART-MES. M. SG ART-QUINtO. M. SG

Cae poca cantidad de agua en el mes de mayo

Los ejemplos anteriores son muestras de estas estructuras sintagmaticas. Podemos
apreciar que en ambos el cuantificador se pospone al elemento cuantificado (wagt
‘tiempo’; kammiyyat'cantidad’). El ejemplo (2), que esta extrafido de un diccionario,
presenta concordancia de género (masculino), numero (singular) y determinacion
(indeterminado). En el ejemplo (3) el cuantificador galy/ aparece en un contexto
concreto, por lo que a la concordancia de género (femenino), numero (singular) y
determinacion (indeterminado) se le suma la de caso (acusativo).

En segundo lugar, el drabe dispone de una estructura partitiva con la preposicion
min'de’, en cuyo caso el cuantificador es el nucleo sintactico (invariable en género y
en numero) y se antepone al elemento cuantificado, quien funciona como
especificativo. Esta estructura analitica suele considerarse calco del inglés®.

(4) (Internet)

S Gl sy Ao JBy 3 548l (40 8

qalyl min al-gahwat yugalilu al-'iSaabat
CNT PRP ART-Café.F.sG  3.M.SG.PR.reducir ART-Ti€SQO.F.SG
bi-saraTaan al-thady

PRP-CANCET. M. SG ART-Mama. M. sG

Un poco de café reauce el riesgo de cancer de mama

(52 (Cowan, 1998: 263)

5OY) e S 1 5IST 8 1 ()

‘inna al-'awlaad "akalw galyl-aan min al-'aruz

PRT ART-NIAO.M.PL  3.M.PL PS.COMer CNT-AC PRP ART-arroz.M.sG
Los nifios comieron un poco de arroz

A través de estos ejemplos podemos constatar que el cuantificador no ha
experimentado variaciones de género ni de numero. La unica diferencia gue puede
observarse entre ambas oraciones es la marca de caso; en el ejemplo (4) galy/
aparece en nominativo porque cumple la funcion de sujeto y en (5) tiene la marca de
acusativo porgque actua como complemento directo.

Ambas estructuras son sintactica y semdanticamente diferentes. En la sintagmatica,
el cuantificador opera como mero adjetivo especificativo, por lo que un enunciado

** No obstante, para confirmar que esta estructura es ajena a la sintaxis drabe tradicional serfa
necesario realizar una revision exhaustiva de corpus cldsicos.
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del tipo ‘awlaad qalylun (‘pocos ninos’) serfa equivalente a un enunciado con
cualquier otro adjetivo como ‘awlaad Saghyrwn (‘'ninos pequenos’), puesto que la
funcién que cumplen es la de acotar el referente al que alude el sustantivo principal.
En la estructura partitiva, sin embargo, el cuantificador es el nucleo sintactico de la
construccion mientras que el elemento cuantificado ejerce de especificativo
(modificador). Con respecto a su uso, segun los nativos consultados, la estructura
mas habitual es la partitiva; no obstante, habrfa que considerar las diferencias
semanticas que acabamos de mencionar, asi como posibles condicionantes
pragmaticos.

La distincion entre elementos contables y no contables no parece condicionar
demasiado el empleo de una estructura u otra, pues tanto la sintagmatica como la
partitiva se combinan con unos y otros, como muestran los siguientes ejemplos.

(6) (Paradela, 1999: 70)

GOl Glaa AU

'anaa l-y Sadig-aat galyl-aat
1.5G.PRN PRP-1.SG.PRN amiga-F. pL CNT-F.PL
7engo pocas amigas

(7) (Internet)

Julall Ll

al-maal al-galyl
ART-diN@ro.M.sG ART-CNT. M. SG
Poco dinero

(8) (Informante)

i<l e 8

galyl min al-kutub

CNT PRP ART-libro.m. pL
Pocos libros

(9) (Reda, 1993: 547, sub voceroco)

C—‘AX‘ e d.\E

galyl min al-maa’

CNT PRP ART-agua.F.sG
Poco agua

En los ejemplos anteriores se observa que la estructura sintagmatica se emplea tanto
con el sustantivo contable armiga como con el no contable dinero. Lo mismo sucede
con la estructura partitiva, que aparece con /ibro (contable) y con agua (no
contable)®.

Modificador de predicado
Para expresar poca cantidad referida a un predicado, también se emplea el
cuantificador galy/, pero siempre en acusativo indeterminado.

** Los ejemplos citados muestran que tanto la estructura sintagmatica como la partitiva aparecen con
elementos contables y no contables. Sin embargo, ciertos indicios de que disponemos (procedentes
de gramaticas, manuales de aprendizaje del drabe, consultas a nativos, busquedas en Internet...),
parecen apuntar a una resistencia de la estructura sintagmatica a coaparecer junto a entidades no
contables. En cualquier caso, esta cuestion esta pendiente de un estudio especffico.
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(10) (Ryding, 2005: 279)

B agdl

‘afhamu galyl-aan
1.5G.PrR.entender CNT-AC
Entiendo poco

Cuando el cuantificador aparece tras el verbo, la gramatica drabe lo considera
normalmente un adverbio de tiempo, aunque en realidad se analiza como un
complemento absoluto®®, es decir, que se supone la existencia de un complemento
absoluto oculto y, al no mencionarse, el adjetivo acusativo ocupa su lugar. Lo
aclaramos mediante los siguientes ejemplos.

(11) (Informante)

S Lo gi Caas
nimtu nawm-aan galyl-aan
1.5G. ps.dormir Sueno. M. SG-AC CNT-AC

Dormi un suerio corto (escaso, pequerio)

(12) (Infgrmante)
nimtu galyl-aan
1.5G.ps.dormir CNT-AC
Dormi poco

En la oracion (11), el complemento absoluto serfa nawrmaan qalylaan ('un sueno
corto’), razén por la cual aparece en acusativo indeterminado. Esta oracion
hipotética darfa lugar a la siguiente (12), donde se expresa dorm/ poco
prescindiendo del complemento absoluto e introduciendo directamente el
cuantificador, que se mantiene en acusativo indeterminado.

Ademds del cuantificador galy/ en acusativo, el predicado puede modificarse
mediante estructuras invariables del tipo shay‘aan maa('cierta cosa’) o ba'D al-shay’
(‘alguna cosa’).

(13) (Informante)
Lo s o
nimtu shay’aan maa
1.sG.ps.dormir CNT

Dormi algo, un poco(lit. ‘Cierta cosa’)

(14) (Internet)
sl Gy Sin
yw'athiru ba’D al-shay’
3.M.5G. PR.influir CNT

3% £l complemento absoluto (también denominado complemento interno o complemento modal) es
un tipo de complemento propio del drabe gque suele construirse mediante la misma rafz del verbo
principal (en flexion acusativa indeterminada) para reafirmar o intensificar la idea expresada por el
verbo. Asl, aunque literalmente forma enunciados como mirar una mirada, golpeéar un golpe o vivir
una vida, se traduce generalmente por adverbios o locuciones adverbiales del tipo ‘completamente’,
‘por completo’, ‘del todo’ o bien por verbos que contengan un matiz intensificativo (por ejemplo,
destrozarfrente a romper) (Paradela, 1999: 136-137).
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Influye algo, un poco(lit. ‘alguna cosa)

Modllficador de Modificadores

Las posibilidades que presenta la lengua arabe para expresar una cantidad pequena
referida a un modificador son las mismas que las que acabamos de comentar a
propoésito de la modificacion del predicado; es decir, el cuantificador galy/ en
acusativo indeterminado (15), 0 enunciados como shay‘aan maa ('cierta cosa’) (16)
0 ba'D al-shay’(‘alguna cosa’) (17).

(15) (Reda, 1993: 32, sub voce ALGO)

ba'yd galyl-aan
lejano. M. sG CNT-AC
Un poco lejano
(16) (Informante)
Lol QI g
hwa kadhdhaab shay’aan maa
3.M.SG.PRN mentiroso. M. SG CNT

ES Un poco mentiroso, algo mentiroso

(17) (Internet)
ool (any A4 a Al
giSat Hazyn-at ba’D al-shay’
historia.F.sG triste-F.sG CNT

Una historia un poco triste, algo triste

CUANTIFICADOR | TRADUCCION
qalyl Poco + + + +
shay‘aan maa algo, un poco + +
ba'D al-shay’ algo, un poco + +

Figura 15. Cuantificadores arabes para expresar pequefa cantidad (poco)

Para expresar en espafnol una cantidad pequefa se emplea el cuantificador poco,
que, al igual que galyl, puede cumplir las cuatro funciones principales que estamos
comentando (T, MT, MP y MM). Actua como T mediante anafora (se presentaron
muchos alumnos al examen, pero aprobaron pocos); como MT, presenta inflexion
en género y aparece en plural cuando acompana a elementos contables (pocos
informes, pocas actrices) y en singular con unidades no contables (poco
conocimiento, poca confianza); asimismo, puede modificar a un predicado (comiste
poco) o a un modificador (poco crelble) La variante wun poco tiene un
comportamiento similar, salvo cuando modifica a elementos no contables, en cuyo
Caso aparece también en singular, pero sin inflexiéon en género y por medio de una
estructura partitiva con la preposicion ‘de’ (un poco de leche).

2.3. Gran cantidad (mucho)

El cuantificador que expresa en darabe gran cantidad es kathyr, un elemento que
puede considerarse andlogo a galy/ en cuanto a su funcionamiento, pues también
acttia como T, MT (con la dualidad de posibilidades representada en la estructura
sintagmatica y la partitiva), MP y MM, en cuyo caso se dan ciertas restricciones
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semanticas que comentaremos mas adelante.

Término
(18) (Informante)
e 4l (8 ()5 S8 (45 S
kathyr-wn yufakkirwn fy ‘anna-hu mudhnib
CNT-M. PL 3.M.PL PR pensar PRP PRT-3.M.SG. PRN culpable.m.sG

Muchos piensan que é/ es culjpable

En el ejemplo anterior kathyractia como T, porque se sobreentiende un referente
humano que esta elidido.

Modlficador de Término

Como ya comentamos a proposito del cuantificador galy/, para modificar a un
término la lengua drabe dispone de dos recursos distintos: una estructura
sintagmatica y una partitiva. En la sintagmatica, el cuantificador desempena la
funcion de especificativo del elemento cuantificado, con el que concuerda en
género, numero, caso y determinacion, tal y como sucede en (19) entre el
cuantificador kathyry el cuantificado 7uw/aab, que aparecen en masculino, plural,
indeterminado, nominativo.

(19) (Paradela, 1999: 70)

O3S O MuSd
li-I-"ustaadh Tullaab kathyr-wn
PRP-ART-Profesor. M. sG estudiante.m.pL CNT-M. PL

El profesor tiene muchos estudiantes

También en el eemplo que incluimos a continuacion se produce la concordancia
entre el cuantificado jaraaid('periddico’) y el cuantificador kathyr('mucho’). Ambos
son elementos indeterminados en acusativo; sin embargo, el hecho de que el
primero aparezca en masculino plural y el segundo en femenino singular obedece a
una regla gramatical darabe segun la cual los plurales de seres irracionales
concuerdan siempre en femenino singular (independientemente del género de
dicho elemento)?®’.

(20) (Paradela, 1999: 11)

3_);35 RV YN Q\J'é
gara'tu jaraa’id kathyr-at
1.5G.Ps. leer periédico. m. L CNT-F.SG

He leldo muchos periddicos

En la estructura partitiva, tal y como indicamos con anterioridad, el cuantificador es
el nucleo sintactico y no presenta variacion de género ni de numero.

37 Conviene tener en cuenta esta regla en los ejemplos sucesivos ya que son muchos los que incluyen
elementos irracionales en plural.

© ANA BELEN MARTINEZ CABALLERO

marcoELE, REVISTA DE DIDACTICA ELE. 1sSN 1885-221 1. NUM. 30 — ENERO - JUNIO 2020



(21) (Ryding, 2005: 233)
il e S g G il e S Lkl

‘amaama-naa al-kathyr min al-furas

PRP-1.5G. PRN ART-CNT PRP ART-Oportunidad. m. pL
wa-al-kathyr min al-taHaddy-aat

C-ART-CNT PRP ART-Oportunidad-r.pL

Ante nosotros hay muchas oportunidades y muchos desafios

También con el cuantificador kathyr encontramos casos de
sintagmaticas y partitivas con elementos contables y no contables.

(22) (Reda, 1993: 459, sub voce MUCHO)
058K Y
‘awlaad kathyr-wn
nifio. M. pL CNT-M.PL
Muchos nifios

(23) (Informante)
5l il
al-naas al-kathyr-at
ART-gente.r.sG ART-CNT-F.SG
Mucha gente

(24) (Reda, 1993: 459, sub voce MUCHO)
Y W (e S
kathyr min al-'awlaad
CNT PRP ART-NINO. M. PL
Muchos nifios

(25) (Ryding, 2005: 233)

bl e S STy

yatadhakkaru kathyr min al-naas
3.M.5G.PR.Acordarse  CNT PRP ART-gente.F.sG
Mucha gente se acuerda

estructuras

Comprobamos que ambas estructuras aparecen combinadas con elementos

contables (nirios)y no contables (gentef?

Modiificador de Predicado

El cuantificador kathyr siempre aparece en acusativo indeterminado cuando
modifica a un predicado. También en este caso se puede hablar de un complemento
absoluto oculto, como indicdbamos al mencionar el funcionamiento del

cuantificador galy!

(26) (Paradela, 1999: 120)
o\‘)ﬁs.ﬂ\écd}.aaﬂ\‘)ﬁ\su{)m

nadrusu kathyr-aan li-l-HuSwI ‘alaa  al-dukturaah
1.PL PR estudiar CNT-AC PRP-ART-CONSEQUIr PRP ART-doctorado

Estamos estudiando mucho para consequir el doctorado

3 A pesar de los ejemplos, observamos de nuevo cierta resistencia de la estructura sintagmatica a

NUMErosos elementos no contables.
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(27) (Ryding, 2005: 279)
1K 4 Gl Wl jilsa

ibn-y musaafir wa-'anaa
hijo. M. 5G-1.5G. PRN Viajero. M. sG C-1.5G.PRN
"ashtaaq "ilay-hi kathyr-aan
1.5G.PR. echar de menos PRP-3.M.SG. PRN CNT-AC

Mi hijo estd de viaje y lo echo mucho de menos

En ambos casos el cuantificador se situa tras el predicado verbal en acusativo
indeterminado, manteniendo asf la misma posicion y el mismo caso de un hipotético
complemento absoluto.

Modllficador de Modificadores

La flexibilidad del cuantificador kathyr le permite modificar también a otros
modificadores, pero con una restriccion semantica: éstos deben aparecer en
contextos de comparacion o contraste. En estos casos, kathyr debe ir bien en
acusativo indeterminado (28) (igual que en el caso de la modificacion del
predicado), bien precedido de la preposicion b/ (‘con’) (29) y siempre pospuesto al
elemento modificado.

(28) (Ryding, 2005: 278)

M.\...u [V9Y \_).\35 r‘.\b‘ Jaa
hadhaa ‘aham kathyr-aan mimmaa sabagi-hi
DEM COMP.importante CNT-AC PRP. PRN preceder-prRN

Esto es mucho mds importante que lo que le precede

(29) (Ryding, 2005: 280)
W jee (e S yal 52
tabdw ‘asghar bi-kathyr min ‘umru-haa
3.F.SG.PR. parecer COMP. pequeno  PRP-CNT PRP edad-3.F.5G. PRN
Parece mucho menor que su eaad

Cuando se desea expresar gran cantidad respecto de un modificador en un
contexto neutro (sin que entren en juego contenidos de comparaciéon o contraste) la
lengua drabe recurre a un cuantificador diferente, jiddaan, que también se sitla
pospuesto al elemento cuantificado. Es lo que sucede con los adjetivos en grado
neutro de los ejemplos que siguen (caluroso, natural, inquietante)

(30) (Reda, 1993: 459, sub voce MUCHO)

al-Tags Haar jiddaan
ART-tiempo. M. SG caluroso.m.sG CNT

Hace mucho calor (lit. ‘el tiempo es muy caluroso’)

(31) (Ryding, 2005: 278)

4 o) s panha
Taby‘y jiddaan ‘an nuHibbu-hu
natural.m.sG CNT PRT 1.PL.PR.QqUerer-3.M.SG.PRN

ES muy natural que lo queramos

© ANA BELEN MARTINEZ CABALLERO

marcoELE, REVISTA DE DIDACTICA ELE. 1sSN 1885-221 1. NUM. 30 — ENERO - JUNIO 2020

81



(32) (Ryding, 2005: 278)

shay’ mw'sif jiddaan
C0Sa. M. SG inquietante. M. sG CNT
Algo muy inquietante

Esta distribucion semantica impide que las funciones de ambos cuantificadores se
solapen, pues para modificar a un modificador, se emplea de forma generalizada el
cuantificador jiddaan, mientras que el uso de kathyr (en acusativo o con
preposicion) queda restringido a contextos de oposicion.

CUANTIFICADOR TRADUCCION T MT MP MM
kathyr Mucho +
+ + + comparacion
0 contraste

Jiddaan Muy +
contexto
neutro

Figura 16. Cuantificadores arabes para expresar gran cantidad (mucho).

Una gran cantidad se indica en espafiol mediante el cuantificador mucho, que actia
como T, MT y MP. Funciona como T mediante referencia anaforica (se plantearon
mds de cien propuestas, muchas fueron aceptaaas); al igual que poco, muestra
inflexion en género cuando actla como MT y aparece en plural con referentes
contables (muchos periodistas, muchas enfermedades) y en singular con no
contables (mucho caririo; mucha paciencia), modifica también a predicados (has
trabajado mucho), pero no a otros modificadores; para este caso, el espanol dispone
del cuantificador muy, especializado en la funcion MM (muy temprano).

2.4. Cantidad excesiva (demasiado)

Modificador de Término

Para expresar el exceso en arabe se puede recurrir al cuantificador kathyr('mucho’);
en este caso, serd el contexto el que nos indique que se trata de una cuantificacion
excesiva.

(33) (Reda, 1993: 204, sub voce DEMASIADO)

d\aﬂ L}n _).\'.'\S
kathyr min al-maal
CNT PRP ART-dINEGro. M. SG

Demasiado dinero(lit. ‘mucho dinero”)

Sin embargo, para precisar que se trata de una cantidad abundante, en drabe se
usan estructuras fijas como 7fraarl 7y (‘exceso de’ + nombre), zyaaaat mufriiat fy
'‘adad ("aumento excesivo del numero’ + nombre) o ‘adad kabyr min (‘gran numero
de’ + nombre).
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(34) (Reda, 1993: 204, sub voce DEMASIADO)

Jaall i Ll j3)
‘ifraaaT fy al-‘amal
CNT ART-trabajo. M. sG

Demasiado trabajo(lit. ‘exceso de trabajo’)

(35) (Reda, 1993: 204, sub voce DEMASIADO)
Sl 2o A3k jhe 33l )
Zyaadat mufriT-at fy ‘adad al-kutub
aumento.r.sG @XCesiVO-F.SG  PRP nUMero.mM.sG  ART-libro.m.pL
Demasiados libros(lit. ‘cantidad excesiva del nimero de libros’)

(36) (Ir]formante)
Y ¥ pe S 2ac
tadad kabyr min al-'awlaad
nUmero.M.sG  grande.M.sG PRP ART-NINO. M. PL

Demasiados nirios(lit. ‘gran nimero de nifos’)

Notese que mientras la estructura 7fraaT 7y (‘exceso de’ + nombre) se usa con
elementos no contables, tal como muestra el ejemplo (34), las dos ultimas
—zyaadat mufriTat 1y ‘adad (‘aumento excesivo del numero’ + nombre) y ‘adad
kabyr min (‘gran numero de’ + nombre)— incluyen en la propia expresion el
enunciado ‘numero de’ lo que exige que el referente que le siga sea contable, como
sucede con /ibros(35)y nirios(36).

Modllficador de Predicado
También para modificar a predicados se emplea en drabe una estructura invariable:
‘akthar min al-luzwm (‘'mas de lo necesario’).

(37) (Reda, 1993: 204, sub voce DEMASIADO)
sl e ST ks il
‘anta taTlubu ‘akthar min al-luzwm
2.M.SG.PRN  2.M.SG.PR. pedir mas PRP ART-NECEsario. M. sG
Pides demasiado(lit. 'mas de lo necesario’)

Modlificador de Modificadores

Nuevamente el contexto puede servirnos de ayuda para indicar el exceso con
respecto a otro modificador. As, el cuantificador jigddaan ('muy’) se emplea también
con el matiz semantico de abundancia.

(38) (Internet)
fas Rae i)
‘inna-hu mubakkir jiddaan
PRT-3.M.SG. PRN temprano.m.sG CNT

Es demasiado temprano(lit. ‘'muy temprano’)

No obstante, se puede emplear la estructura invariable a la que aludiamos al hablar
de la modificacion del predicado: ‘akthar min al-luzwm (‘'mas de lo necesario’).
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(39) (Ryding, 2005: 281)
s e IS) (ol a8 5 S L

Rubbamaa  kuntu waathig-aan ~ min nafsy
quiza 1.5G.PS.ser confiado-Ac PRP mismo
"akthar min al-luzwm

Mas PRP ART-NECEsario. M. sG

Quizd fui demasiado confiado

CUANTIFICADOR | TRADUCCION T MT MP MM
lfraar fy... exceso ge... + no contable
zyaaaat aumento +
mufritat fy excesivo en el contable
‘aaad... namero.... plural
taadad kabyr | gran ndmero +
min... de... contable
plural
‘akthar min mds de lo
aFluzwm necesario * *

Figura 17. Cuantificadores arabes para expresar una cantidad excesiva (demasiado)

Frente a las estructuras rigidas del arabe, el espanol dispone del cuantificador
flexible demasiado para sefalar una cantidad excesiva. La flexibilidad del mismo
gueda demostrada en su polifuncionalidad, que se manifiesta en la posibilidad de
actuar como T, MT, MP y MM. Como viene siendo habitual en los cuantificadores
espafnoles estudiados, cumple la funcién de T mediante anafora (/e hicieron muchas
prequntas, demasiadas resultaron impertinentes); al igual que poco 'y mucho,
manifiesta inflexion en género para modificar a un término, apareciendo en plural
con elementos contables (demasiados problemas; demasiadas incognitas) y en
singular con entidades no contables (demasiado frio; demasiada contaminacion)
Como ya hemos indicado, puede actuar como MP (han bebido demasiado)y como
MM (demasiado caro)

2.5. Cantidad imprecisa (varios)

Modllficador de Término

Para expresar una cantidad imprecisa en arabe se emplea el cuantificador ‘/ddat, el
reflejo mds cercano a la nocién ‘varios’. Puede formar parte de dos estructuras
diferentes: por un lado, como primer término de un estado constructo, en cuyo caso
no experimentara variacion de género ni de numero y deberd ir acompanado de un
cuantificado en genitivo plural, como sucede en (40) con amigosy en (41) con
parlses.

(40) (Reda, 1993: 724, sub VOceVvARIO)

c\ﬁdmi B

‘iddat 'aSdigaa’
CNT amigo. M. PL
Varios amigos
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(41) (Ryding, 2005: 232)
Gue dsie Geosipall eV ela

jaa’ ha‘'wlaa’ al-murabb-wn
3.M.5G.Ps. llegar DEM. M. PL ART-educador-m. PL
min ‘iddat dwal ‘arabyy-at

PRP CNT pafs. M. pL arabe-f.sG

Los educadores llegaron de varios palses drabes

Por otro lado, el cuantificador ‘/daat puede colocarse en aposicion tras el elemento
cuantificado, que ira también en plural, tal como sucede con regiones (42) e
historias(43).

(42) (Ryding, 2005: 232)

83 3hlia A
fy manaaTiq ‘iddat
PRP  region.M.pL CNT

En varias regiones

(43) (Ryding, 2005: 233)
G Uie 33 iyl 5 Slligh
fa-hunaaka  riwaayaat ‘iddat ‘ammaa Hadatha
C-DEM historia.f. pL CNT PRP. PRN 3.M.5G.Ps.suceder
Hay varias versiones sobre lo que sucedio

Asimismo, para trasladar el concepto ‘varios’ se puede utilizar muxtalif ('diferente’),
que incide mas en el matiz semantico de diversidad. Este elemento también ofrece
dos posibilidades estructurales: por un lado, se utiliza como primer constituyente de
un estado constructo (sin variacion de género ni de numero). Como podemos
observar en los ejemplos que siguen, este cuantificador debe ir seqguido de un
elemento cuantificado en genitivo plural (partes, ciudades)

(44) (Ryding, 2005: 233)
min  muxtalif ‘anHaa’ al-wilaayat
PRP  CNT parte.F.rL ART-estado.F.5G
De varias partes del estado

(45) (Ryding, 2005: 233)

Ol alisg L_g
fy muxtalif al-mudun
PRP CNT ART-ciudad. M. PL

En varias ciudades

Por otro lado, puede aparecer en una estructura sintagmatica, pospuesto al
elemento cuantificado, concordando con éste en género, numero, caso Y
determinacion.

(46) (Internet)
...S,. L\ES o
Sannafa kutub-aan muxtalif-at
3.M.SG.PS.redactar  libro.M.PL-AC diferente-r.sG

Reagacto varios libros
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En el ejemplo (46) se aprecia que cuantificador y cuantificado aparecen
indeterminados y en acusativo. Respecto de la concordancia de género, debemos
tener en cuenta que /ibros es un plural irracional, lo que explica que el cuantificador
vaya en femenino singular.

Un tercer cuantificador que puede servir para indicar ‘varios’ es 6/D". Aligual que los
citados anteriormente, se sitla como primer término de un estado constructo
seguido de un nombre en genitivo plural. Lo peculiar de este cuantificador es que se
emplea para senalar una cuantificacion imprecisa (concretamente del 3 al 10) y que
los elementos cuantificados que lo acompanan suelen ser numerales o términos de
medida; por ejemplo, centos(47), minutos(48), semanas(49) o dias(50). Respecto
de la concordancia de género, conviene mencionar que la forma masculina (b/D")se
usa con nombres femeninos.

(47) (Ryding, 2005: 232)
Y e gy e S
"akthar min biD*  mi'aat al-"amthilat
mas PRP CNT cien.F.pL ART-ejemplo.F.PL
Meds de varios clientos de elemplos

(48) (Ryding: 2005: 232)

Gl auay 2a
ba‘d biD’ dagaa’iq
después CNT minuto.F.pL

Después de varios minutos
Sin embargo, la forma femenina (b/D"at)se emplea con sustantivos masculinos®.

(49) (Ryding, 2005: 232)

yataTallabu biD*at ‘asaaby*
3.M.5G. PR. requerir CNT semana. M. PL

Requiere varias semanas

(50) (Ryding, 2005: 232)

e‘:!i domy ey
ba‘d biD*at ‘ayaam
PRP CNT dfa. m.pL

Después de varios dlas

También shattaa ('diversos’) constituye estados constructos precediendo a nombres
en genitivo plural, como ilustra el ejemplo que viene a continuacion.

39 Se trata de una regla de concordancia propia de este cuantificador que no debe confundirse con la
referida a los plurales de seres irracionales.
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(51) (Ryding: 2005: 233)

oa ¥ elail s

fy shattaa ‘anHaa’ al-'arD

PRP CNT parte M. pL ART-Tierra.F.sG
En varias partes de la tierra

Cabe destacar que estos cuatro cuantificadores (‘/ddat, muxtalif, biD'y shattaa)
actan como nucleos sintacticos cuando aparecen como primer término de un
estado constructo. Sin embargo, cuando ‘/doat forma parte de una estructura
apositiva y muxtalif de una sintagmatica, estos cuantificadores pasan a funcionar
como modificadores.

CUANTIFICADOR TRADUCCION T MT MP MM
tjaaat Varios +
muxtalif ‘diferente’ +
biD* varios(3-10) +
shattaa ‘aiversos’ +

Figura 18. Cuantificadores arabes para expresar cantidad imprecisa (varios).

Observamos que las construcciones que se emplean en arabe con el fin de trasladar
la idea de una cantidad imprecisa son rigidas, pues se circunscriben a su actuacion
como modificadores de términos. Asimismo, el cuantificador correspondiente en
espanol, varios, es bastante especializado, pues tan sélo funciona como T mediante
anafora (hiciste cientos de fotografias, pero varias salieron oscuras)y como MT; en
este Ultimo caso, aparece siempre en plural y con inflexion en género, pero a
diferencia del resto de cuantificadores que hemos analizado, Unicamente puede
combinarse con elementos contables (varios periddicos; varias oportunidades)

2.6. Entidades indefinidas (a/guien-algo)

Término

Para hacer referencia a una entidad humana indefinida, la lengua arabe emplea los
nombres ‘aHad (masculino singular y con inflexion en caso), 7Hdaa (femenino
singular e indeclinable) y ‘aHaad (plural). Los ejemplos siguientes muestran que
pueden emplearse en oraciones afirmativas (52), negativas (53)*° e interrogativas
(54).

(52) (Mace, 1998: 153)

ittaSala ‘aHad bi-I-mudyr
3.M.SG.PS. contactar CNT PRP-ART-director. M. sG

Alguien contacto con el director

0 No obstante, cuando el referente humano indefinido cumple la funcién de sujeto en oraciones
negativas, es preferible la negacion categorial seguida de una construccion relativa indefinida.
(53) (Mace, 1998: 154) )

13 Gy aaf Y

laa ‘aHada ya‘rifu hadha

NEG CNT 3.M.5G.saber  DEM

Nadlie sabe eso(lit. 'no hay nadie que sepa eso’)
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(53) (Paradela, 1999: 23)
A&k (e s EIFENTIN
lam  yataHarrak ‘aHad min makaani-hi
NEG  3.M.SG.PR.moverse CNT PRP lugar. M. SG-3. M. SG. PRN

Nadlie se movio de su sitio

(54) (Veccia Vaglieri, 2002: 90)
Soliuall 8 laaf &l Ja
hal  ra’ayta ‘aHad-aan fy al-bustaan
PRT ~ 2.M.SG.PS.Ver  CNT-AC PRP ART-jardin. M. sG
¢ Viste a alguien en el jardin?

Cuando se trata de referentes no humanos, la lengua arabe hace uso de la palabra
shay’, que significa literalmente ‘cosa’. También en este caso la encontramos en
contextos afirmativos (55), negativos (56) o interrogativos (57).

(55) (Mace, 1998: 154)
Hadatha shay’ ghayr mutawaqgga’
3.M.5G. Ps.suceder CNT NEG esperado.M.sG
Sucedio algo inesperado

(56) (Mace, 1998: 154)

ol s
lam nashtari shay’-aan
NEG 1.PL.PR.COMprar CNT-AC
No compramos naga

(57) (Veccia Vaglieri, 2002: 90)
falgll 13 (ge Lad culla Ja
hal  Talabta shay’-aan min hadhaa al-walad
PRT  2.M.SG.PS.pedir CNT-AC PRP DEM ART-NIN0. M. SG

cLe pediste algo a ese nifio?

Modllficador de Término
Estos mismos elementos también pueden modificar a otros términos; ‘aHade THaaa

lo hacen por medio de estados constructos para expresar la idea de ‘uno de..."
Aunque cuando actuan como términos se refieren obligatoriamente a entidades
humanas, cuando cumplen la funcién de modificadores de término pueden
acompanar a referentes tanto humanos (58) como no humanos (59), siempre que
vayan en genitivo, dual o plural.

(58) (Ryding, 2005: 331)

Cplitiadl o gl aal
‘aHad al-nawaab al-mustaqil-yn
CNT ART-diputado. m.rL ART-independiente-m. pL

Uno de los diputados independientes
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(59) (Ryding, 2005: 331)

dahiall e (s2a)
‘iHdaa mudun al-minTagat
CNT ciudad. m.pL ART-TegioN.F.sG

Una de las ciudades de la region

Asimismo, el segundo término del estado constructo puede ser un pronombre
afijado, como ocurre en (60).

(60) (Cortés, 1996: 8, sub voces))
rﬂ.\;\
‘aHadu-hum
CNT-3.M.PL PRN
Alguno de ellos, uno de ellos

También la palabra shay’modifica a términos, pero no lo hacer mediante un estado
constructo, sino a través de una estructura partitiva.

(61) (Internet) ‘
Jall e lad Ja il slac
‘a'Taa-hu al-rajul shay’-aan
3.M.5G. PS. dar-3. M. SG. PRN ART-hombre. M. sG CNT-AC
min  al-maal

PRP  ART-dIiNEro.m.sG
El hombre le dio algo de dinero

CUANTIFICADOR TRADUCCION T MT MP MM
‘aHad alguien +
+
(humano)
shay’ Algo +
(no +
humano)

Figura 19. Cuantificadores arabes para expresar entidades indefinidas (alguien-algo).

Los cuantificadores que se emplean en espanol con el fin de referir entidades
indefinidas son alguien (humano) y a/go (no humano). Al igual que en drabe,
pueden funcionar como T (a@lguien vino a verte; tengo algo que decirte) Estos
cuantificadores no experimentan ningun cambio en contextos interrogativos (;crees
que alguien podria ayudarme?; ;te qpetece algo?), sin embargo, en oraciones
negativas se hace uso de sus correspondencias naaiey nada (no hay nadle en casa,
no hay nada de qué preocuparse). El cuantificador a/go, por su parte, presenta una
mayor flexibilidad, pues funciona también como MT, en estructura partitiva y junto
a elementos no contables (@/go de paz), como MP (ha mejorado algo)y como MM
(estoy algo cansaaa)

2.7. Cuantificacion indefinida (a/gun)

Modlficador de Término

Para sefalar una cuantificacion indefinida y trasladar la idea de ‘algun’ o ‘cualquier’,
la lengua arabe hace uso de la palabra ba'D —literalmente ‘parte’— situandola
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como primer componente de un estado constructo. El seqgundo constituyente de
esta estructura podrd ser un nombre en genitivo plural determinado (62) o
indeterminado (63).

(62) (Ryding, 2005: 231)
4l Clseall (e
ba'D al-jam’y-aat al-xayry-at
CNT ART-as0Ciacion-F. rL ART-benéfico-f.sG
Algunas asociaciones benéficas

(63) (Veccia Vaglieri, 2002: 91)

da) pan

ba‘D rijaal

CNT hombre. m.pL
Cualguier hombre

Asimismo, la palabra ba‘D podrd ir seguida de un nombre en genitivo singular,
siempre que éste sea divisible.

(64) (Mace, 1998: 133)

i gll (any
ba‘D al-waqt
CNT ART-1iempo. M. SG

Un rato(lit. algo de tiempo’, ‘parte de tiempo’)

(65) (Hallman, 2009: 6)
QLS any i 8
gara'tu ba'D al-kitaab
1.sG.ps.leer  CNT ART-libro.m.sG
Lelalgo ael ibro(lit. ‘parte del libro”)

(66) (Internet)
sadll (s
baD al-xamr
CNT ART-VINO. M. SG

Algo de vino(lit. 'parte del vino’)

El sequndo componente de un estado constructo con el cuantificador ba'Dtambién
podra ser un pronombre afijado, como ocurre en el siguiente ejemplo.

(67) (Mace, 1998: 133)

e
ba‘Du-hum
CNT-3.M.PL PRN
Algunos de ellos

Otro cuantificador capaz de trasladar la indefinicién de ‘algun’ o ‘cualquier’ es ‘ayyy

su femenino ‘a@yyat La forma masculina admite nombres en singular, ya sean
masculinos (68) o femeninos (69).
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(68) (Ryding, 2005: 237)
mithl ‘ayy sha‘b aaxar

PRT CNT joven.Mm.sG otro.m.sG
Como cualquier otro joven

(69) (Ryding, 2005: 238)

ARSI

li-"ayy dawlat
PRP-CNT estado.f.sG
De cualquier estado

La forma femenina, por su parte, acompafia siempre a nombres femeninos,
independientemente de que aparezcan en singular (70) o en plural (71).

(70) (Ryding, 2005: 238)
Loall slale Sy a4
fy ‘ayyat gaa’imat li-"akaabir ‘ulamaa’ al-dunyaa
PRP  CNT lista.F.sG PRP-COMP.grande erudito.m.PL  ART-mundo
En cualquier lista de los mds grandes eruaditos del mundo

(71) (Ryding, 2005: 238)

JSLie 44l ) gany )
lan yajidw ‘ayyat mashaakil
NEG 3.M.PL encontrar CNT problema. m. L

No encontrardn ningan problema

Término

Los cuantificadores que acabamos de mencionar también pueden funcionar como
términos. En el caso de ba'D, debe aparecer tras preposicion, con el sentido de
‘otros’, como indica el ejemplo que sigue.

(72) (Mace, 1998: 133)

e (e 18 yd)
igtaragw ‘an ba‘D
3.M.PL.Ps.separarse PRP CNT

Se separaron ae los otros

Asimismo, puede formar parte de una estructura recfproca, donde la palabra ba'D
aparece repetida; la primera vez, se sitla como primer elemento de un estado
constructo acompafiando a un nombre en genitivo 0 a un pronombre sufijo (‘los
unos’); la segunda, la palabra aparece indeterminada ('los otros’), tal como muestra
el siguiente ejemplo.

(73) (Veccia Vaglieri, 2002: 91)

al-kutub ba’'Du-haa ‘alaa ba'D
ART-libro. m. pL CNT-PRN.F.SG PRP CNT

Los libros estdn los unos sobre los otros

También ‘ayy puede actuar como término, para lo cual necesita apoyarse en un
pronombre retornante que se introduce por medio de la preposicion min ('de’).
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(74) (Ryding, 2005: 238)

R
lam yastaTi® ‘ayy  min-haa
NEG 3.M.5G.PR. poder CNT PRP-F. SG. PRN
No pudo ninguna de éllas
CUANTIFICADOR |  TRADUCCION |
ba'D algun, algo + +
‘ay algun, algo + +

Figura 20. Cuantificadores arabes para expresar cuantificacion indefinida (a/gun)

La cuantificacion indefinida se expresa en espanol mediante los cuantificadores
alguno o uno, los cuales presentan un comportamiento analogo. Ambos acttan
como T mediante anafora (compré varios libros, algunos estaban en oferta,
entrevisté a varios candidatos, uno era médico) y también funcionan como
modificadores de término, en cuyo caso presentan inflexion en género (@lgun
voluntario; alguna vez; un beso, una oportunidad) y de numero (algunos
paracaidistas; algunas empresarias, UNos mensajes, unas cartas) y Unicamente
pueden acompafar a referentes contables. Como se ha podido comprobar con los
ejemplos, los dos cuantificadores presentan truncamiento en la forma del masculino
singular (@/gun, un)

2.8. Recapitulacion

A lo largo del presente capftulo hemos revisado la expresion de l0s principales
contenidos de grado en espafnol y en arabe, prestando especial atencion a estos
ultimos. Mediante los datos ofrecidos en nuestra exposicion y a través de los
ejemplos, hemos podido comprobar que presentan un comportamiento
morfosintactico bastante heterogéneo que se plasma en diversas posibilidades
estructurales; asf, en la estructura sintagmatica y la apositiva, el cuantificador se
pospone al elemento cuantificado y opera como mero adjetivo especificativo,
mientras que en la estructura partitiva y en el estado constructo, el cuantificador es
el nucelo sintactico de la construcciéon y se antepone al elemento cuantificado, que
actua como modificador.

Tampoco son estables las normas que rigen la concordancia entre cuantificador y
cuantificado. La estructura sintagmatica, por ejemplo, impone concordancia de
género, numero, caso y determinacion, pero hay que tener en cuenta la regla
gramatical drabe segun la cual los plurales de seres irracionales concuerdan en
femenino singular. A ello hay que sumar las peculiaridades de otros cuantificadores,
como la forma masculina b/D°, que se combina con nombres femeninos y su
correspondiente femenina b/D'at, que Unicamente aparece junto a elementos
masculinos; o el cuantificador masculino ‘@yy, que acompafna a elementos en
singular (sean masculinos o femeninos) y su forma femenina ‘ayyat, que tan soélo la
encontramos con otros elementos femeninos, sin importar si son singulares o
plurales.

Respecto de la distincion entre elementos contables y no contables, hemos
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observado que se trata de una cuestion muy relevante en espafol, ya que tiene
repercusiones sintacticas significativas. Por un lado, condiciona la presencia de
ciertos cuantificadores, como sucede con alguno, uno o Vvarios, que solo se
combinan con elementos contables, o con a/go, que aparece en estructura partitiva
Unicamente con nombres no contables. Por otro lado, constatamos que numerosos
cuantificadores presentan inflexion en numero a tenor del nombre al que
acompanen; asl, poco, un poco, bastante, muchoy demasiado van en plural con
elementos contables y en singular, con no contables. En drabe, sin embargo, la
repercusion no es tan evidente; aunque hemos observado cierta resistencia de la
estructura sintagmatica a coaparecer junto a elementos no contables, pensamos
gue se trata de una cuestion que merece ser estudiada con mas detalle. Los Unicos
cuantificadores que realmente imponen la compafiia de nombres contables son
zyaadat mufritat fy ‘adad... ("aumento excesivo en el numero’) y ‘adad kabyr min...
(‘gran numero de’) por contener el vocablo ‘'nimero’ en su propio enunciado.

Mas alld de estas especificidades formales, nos preocupamos ahora por sus
caracterfsticas funcionales. Para ello, mostramos un cuadro a modo de recopilacion
y comentamos a continuacion las conclusiones mas relevantes que hemos obtenido
al respecto.

PEQUENA CANTIDAD

CUANTIFICADOR TRADUCCION
qalyl Poco + + + +
shay‘aan maa algo, un poco + +
ba'D al-shay’ algo, un poco + +
CUANTIFICADOR TRADUCCION T MT MP MM
kathyr Mucho
iadaan
CUANTIFICADOR TRADUCCION
‘ifraaT ty exceso de... +
zyaaaat mufritat | aumento +
fy ‘adad excesivo en el
namero. ..
tadad kabyrmin | gran nimero +
ae...
‘akthar min al- mds de lo + +
luzwm necesario
CUANTIFICADOR TRADUCCION
tjaaat Varios +
muxtalif ‘diferente’ +
biD* varios(3-10) +
shattaa ‘aiversos’ +
CUANTIFICADOR TRADUCCION
‘aHad Alguien + +
shay’ Algo + +
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CUANTIFICACION INDEFINIDA

CUANTIFICADOR TRADUCCION T MT MP MM
ba'D algun, algo + +
‘ay algun, algo + +

Figura 21. Recapitulacion de cuantificadores arabes.

En primer lugar, cabe sefialar que el drabe serfa una lengua flexible de tipo 3 segun
el /modelo de Amsterdam estandar ya que, en sentido estricto, carece practicamente
de adverbios y la funcion de MP la suelen cumplir los adjetivos, en caso acusativo.
No obstante, el funcionamiento de las palabras de grado en drabe ha puesto de
relieve el hecho de que en esta lengua, al igual que sucede en espanol, se combinan
las estrategias flexibles, diferenciadoras y rigidas.

La flexibilidad se manifiesta en elementos como galy/ (‘poco’) y kathyr (‘'mucho’)
que, como podemos comprobar, pueden cumplir las cuatro funciones basicas (T,
MT, MP, MM). Por otro lado, hay cuantificadores que, en menor medida, también se
comportan de modo flexible, ya que abarcan mdas de una funcién; es el caso de
shay‘aan maa, ba'D al-shay’(poco)y ‘akthar min al-/luzwm (demasiado), quienes se
mueven entre las dos funciones principales del adverbio (MP, MM).

Asimismo, encontramos cuantificadores como ‘aHad (‘alguien’) y shay’(‘algo’) que
actuan como Ty MT, pero conviene precisar que mientras que en el primer caso se
presentan de forma independiente, para modificar a otro término necesitan
aparecer en estados constructo. Lo mismo sucede con ba‘'Dy ‘ayy(‘algun’); en estos
Casos, Nos encontrarfamos ante estructuras rigidas, ya que el cuantificador se
comporta como nucleo sintactico de la construccion.

Otro ejemplo de estructura rigida es la construccion partitiva que ofrecen algunos
cuantificadores entre los que se encuentran qaly/ y kathyr Como ya hemos
mencionado, estos elementos cuantificadores son invariables en estos casos y se
anteponen al elemento cuantificado, que actuarfa como modificador del nucleo
sintactico. Dentro del grupo de las estructuras rigidas encajarfan también las
expresiones invariables 7fraar fy..., zyaadat mufriTat fy ‘adad... o ‘adad kabyr
min... (demasiado), quienes cuantifican siempre a términos.

Por ultimo, conviene sefalar que jiddaan es el caso paradigmatico de estructura
diferenciada, pues se especializa en una Unica funcion: MM.

En definitiva, la codificacion de los contenidos de grado en arabe refleja que las

estrategias diferenciadas, flexibles y rigidas pueden coexistir en una misma lengua,
lo que ha quedado de manifiesto con el presente estudio sobre los cuantificadores.
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CAPITULO V: CONCLUSIONES

Al comienzo de este trabajo aludfamos al nacimiento de la /ingdistica aplicaaa y
describfamos sus principales ambitos de actuaciéon con el fin de presentar una breve
contextualizacion de la misma. Comentamos que el rasgo principal que caracteriza a
esta disciplina es el caracter practico, ya que sus objetivos estan enfocados a la
resolucion de problemas relacionados con el uso real de la lengua; de este modo,
considera el lenguaje desde una perspectiva global, hecho que la obliga a
interrelacionarse con otras disciplinas vinculadas a su dimensiéon social, politica,
econémicay cultural,

De entre los multiples campos de actuacion de la lingufstica aplicada, nos centramos
en el estudio de los procesos de ensefianza y aprendizaje de la lengua extranjera y
concretamente, en 1os principales tipos de analisis de 10s que se sirven estas
investigaciones, a saber: Andlisis Contrastivo, Andlisis de Errores'y Andlisis ae la
Interlengua. Durante este recorrido, caracterizamos estos modelos mediante la
exposicion de las bases tedricas en las que se apoyan, asf como de las principales
Iineas tedricas y metodolégicas que los sustentan. También citamos las
investigaciones mas relevantes llevadas a cabo en el marco de estos modelos, asf
como las implicaciones didacticas que se derivan de los mismos.

En las paginas precedentes hemos defendido la idea de que, entendidos como #jpos
ade andlisis, estos modelos siguen vigentes;, eso sf, con las correspondientes
modificaciones que les permiten amoldarse a las nuevas investigaciones de la
lingUistica tedrica y a los resultados de los trabajos practicos mas recientes. De este
modo, el Andlisis Contrastivo ya no se concibe desde los postulados conductistas de
los primeros momentos, sino que se defiende como una estrategia de aprendizaje
universal. El Andlisis de Errores, por su parte, amplia su esfera de accion atendiendo
a la dimension social, pragmdtica, comunicativa y cultural de la lengua. También los
Andlisis de la Interlengua adoptan las propuestas mds innovadoras y analizan las
producciones de los estudiantes no sélo desde el punto de vista de su actuacion,
sino desde el discurso en general, marco que incluirfa el /nputrecibido.

Tras estos apartados introductorios, aportamos una caracterizacion general del
arabe y del espanol, lenguas que se encuentran entre las diez mas habladas del
mundo y que abarcan un vasto territorio. En cuanto al sistema ortografico de las
mismas, sefialamos que el alifato drabe se deriva del alfabeto nabateo y que se trata
de un sistema de tipo abjad'y de escritura cursiva, mientras que el alfabeto del
espanol procede del latino y representa los sonidos tanto vocalicos como
consonanticos.

En el apartado dedicado a la fonética, comprobamos las divergencias que
manifiestan los sistemas de ambas lenguas. En primer lugar, explicamos que las
vocales del drabe, a diferencia de las del espanol, carecen de un nivel de apertura
media, sin embargo, presentan distincién en cuanto a la cantidad vocdlica, algo que
no sucede en espafol. En segundo lugar, insistimos en los fonemas consonanticos
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que el drabe y el espafiol no comparten; por un lado, los seis propios del espanal,
por otro, 10s dieciséis exclusivos del drabe. En cuanto a estos ultimos, resaltamos los
gue podrfan resultar mas llamativos para un hispanohablante, bien por su modo de
articulacion (enfatico, aspirado), bien por su lugar de articulacién (uvular, faringeo,
glotal).

Respecto del nivel morfolégico, mencionamos que las dos lenguas son flexivas,
aunque la productividad de la flexibilidad interna del drabe contrasta con la relativa
estabilidad de las raices en espanol. Asimismo, son diferentes los procedimientos de
formacion de palabras que ambas lenguas llevan a cabo. Por un lado, el espanol
hace uso de la derivacion, la composicion y la parasintesis; por otro, el arabe se basa
en la triliteralidad, de tal modo que los nuevos vocablos se amoldan a esquemas
nominales para expresar contenidos como «nombre de lugar», «nombre de
tiempo» 0 «nombre de instrumento» y a esquemas verbales, que trasladan valores
semanticos como la causatividad, la intensificacion o la doble transitividad.

También estudiamos las principales categorfas morfologicas. En cuanto al nombre,
comprobamos que el drabe y el espafiol diferencian género (masculino y femenino)
y numero (singular y plural, en espanol; singular, dual y plural, en arabe). A las
inflexiones de género y numero, el arabe suma, ademads, la de caso. Con respecto a
la indeterminacion, expusimos que en arabe se trata de la forma no marcada, la cual
se determina por medio del artfculo invariable a~, mientras que los sustantivos en
espanol pueden ir acompafados de articulos tanto determinados como
indeterminados. En el apartado dedicado al verbo, observamos que la lengua
espanola presenta gran variedad en cuanto al tiempo; en cambio, la distincion
esencial en arabe gira en torno al aspecto, por lo que se sirve de verbos auxiliares y
partfculas para expresar matices temporales. Asimismo, prestamos especial atencion
a los usos del modo subjuntivo a partir de la jerarquia recogida por Pereira (1997) y
constatamos que aunque se cumple practicamente en espafiol, no sucede lo mismo
en arabe, donde faltarfan algunos eslabones intermedios como la expresion de la
temporalidad, la opinién y la concesion. También notamos ciertas restricciones en
algunos usos del subjuntivo; concretamente, el estilo indirecto en drabe utiliza este
modo verbal unicamente cuando la oracién de origen es imperativa, a lo que el
espanol anade, ademas, los casos en los que se niega la proposicion principal. Las
oraciones causativas, por su parte, se enuncian en arabe a través del subjuntivo
cuando se subordinan a una oracion negativa o imperativa. Con respecto al espanol,
percibimos ciertas vacilaciones en la eleccion de este modo verbal para expresar la
causatividad, hecho que, sumado a la falta de determinados niveles de la jerarqufa
en arabe, pone de manifiesto la necesidad de revisarla de un modo mas exhaustivo y
a través de un corpus mas amplio.

En el plano sintactico, indicamos que tanto el arabe como el espanol se consideran
lenguas acusativas, porque los argumentos sintacticamente privilegiados son el
agente y el sujeto; ademas, son lenguas pro-drop, dado que pueden prescindir del
pronombre sujeto explicito. En cuanto al orden de constituyentes oracionales,
aunque se alude normalmente al espafol como lengua que sigue el orden SVO 'y al
arabe como lengua del tipo VSO, comentamos algunos condicionantes pragmaticos
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advertidos en su dfa por Dik (1978), y estudiamos las posibles causas por las que la
lengua arabe parece aproximarse al orden SVO. Entre ellas, se citan, por un lado, la
influencia de lenguas europeas y por otro, el tipo de texto y la intencién (Ferrando,
2001: 179-180). En este apartado también analizamos las construcciones relativas,
basandonos en la jerarquia propuesta por Keenan y Comrie (1972), y observamos
que salvo en el caso del sujeto, la lengua arabe necesita un pronombre retornante
que haga referencia al antecedente, algo que resulta innecesario en espanol.

Finalmente, revisamos también el nivel léxico, repasando las principales lenguas que
han servido de base para la configuracion del vocabulario. En el ambito del espafol,
el nucleo principal de su acervo léxico es el latin, al que se le suman palabras
patrimoniales (helenismos, germanismos y otras voces procedentes de las lenguas
prerromanas) y préstamos linguisticos (arabismos, galicismos, italianismos, lusismos,
anglicismos, americanismos y, en menor medida, términos del catalan, el aleman, el
vasco o el ruso). En el caso del drabe, la mayor parte de su léxico procede de un
fondo semftico comun que se verd enriquecido, sobre todo en épocas de expansion,
por los aportes de lenguas como el persa, el griego, el latin, el arameo, el copto o el
etiopicoy, en época mas reciente, de lenguas europeas como el inglés o el francés.

Con este repaso por los rasgos mas relevantes del arabe y del espaniol preparamos el
terreno para abordar un analisis contrastivo mds especifico centrado en los
mecanismos de cuantificaciéon de ambas lenguas. En primer lugar, enmarcamos
nuestro trabajo en la teorfa de sistemas de partes de la oracion (modelo de
Amsterdam). Segun su version estandar, en las lenguas del mundo se da la siguiente
jerarqufa en torno a los constituyentes oracionales: verbo > nombre > adjetivo >
adverbio (de manera). Las lenguas que disponen de esas cuatro categorfas Iéxicas
serfan /enguas diferenciadas. A ello se le anadirfan dos posibilidades de codificaciéon
gramatical, una fexible y otra rigiga La primera suple la ausencia de una
determinada categorfa mediante la fusién funcional con la categorfa precedente; la
segunda, compensa esta carencia por medio de construcciones alternativas.

Cabe precisar que en nuestro trabajo asumimos los planteamientos de Salazar
(2007, 2008), quien ademas de ampliar la némina de los adverbios a otros tipos
(como los de grado), propone una reinterpretacion del modelo basada en los
constituyentes oracionales. Asi, considera que las nociones de diferenciacion,
flexibilidad o rigidez son estrategias potencialmente compatibles en una misma
lengua y lo muestra mediante el analisis de la expresion de contenidos de grado en
espanol y los mecanismos de intensificacion en diversas lenguas romances.

En este contexto, y con el fin de extrapolar sus conclusiones a una lengua semitica
como el arabe, estudiamos cémo se codifican en dicha lengua los contenidos de
grado mas relevantes (pequena cantidad, gran cantidad, cantidad excesiva,
cantidad imprecisa, entidades indefinidas, cuantificacion indefinida) y contrastamos
su funcionamiento con los cuantificadores del espafiol. Comprobamos que, pese a
pertenecer a familias lingufsticas dispares, comparten un funcionamiento
congruente en lo relativo a la caracterizacion de sus constituyentes lingufsticos en
términos de flexibilidad o rigidez. Nuestro trabajo demuestra que, pese a tratarse de
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una lengua flexible de tipo 3 —segun la version estandar del modelo de
Amsterdam— en el &mbito de la expresion de los contenidos de grado combina
estrategias flexibles, diferenciadorasy rigidas.

La flexibilidad se muestra en cuantificadores como galy/('poco’) o kathyr('mucho’),
que pueden funcionar como términos independientes (T), o bien modificar a
términos (MT), a predicados (MP) y a otros modificadores (MM). Otros elementos
flexibles, sin embargo, se mueven Unicamente entre dos funciones, MPy MM; es el
caso de shay‘aan maa, ba'D al-shay’ (poco) o ‘akthar min al-luzum (demasiado). La
estrategia diferenciadora, por su parte, se manifiesta en palabras de grado
especializadas en una sola funcién, sin mostrar signos de flexibilidad categorial,
como es el caso de jiddaan (‘'muy’), que se circunscribe a su funcion como MM.
Finalmente, la estrategia rigida se evidencia en estructuras invariables como 7fraar
1y..., zyaadat mufriiat fy ‘adad... o ‘adad kabyr min... (demasiado). También se
consideran soluciones rigidas la estructura partitiva y el estado constructo; esta
Ultima construccion es muy productiva en la lengua arabe y aparece de forma
recurrente en muchos de los cuantificadores analizados cuando actuan como MT.
Algunos ejemplos son ‘aHad, shay’ (algo de), ba'D, ‘ayy (algun), 7ddat, muxtallr,
biD', shattaa (varios). En este tipo de estructuras, el cuantificador actta
sintacticamente como nucleo, que es modificado por el elemento cuantificador.
Todo ello demuestra que el sistema de palabras de grado en darabe es un claro
ejemplo de interaccién variable de las estrategias flexible, diferenciadoray rigida.
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