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ESTUDIOS FILOLOGICOS 44: 211-225, 2009

El aprendizaje del espafiol como lengua
extranjera por alumnos benineses y sus
implicaciones tedricas”

The learning of Spanish as a foreign language by students of
Benin and its theoretical implication

Laurent-Fidele Sossouvi

Wenzao Ursuline, College of Languages, Taiwan,
e-mail: solfi810@yahoo.fr

Este articulo trata de la interpretacion de los errores de cien alumnos benineses de espafiol como
lengua extranjera (LE) y, de manera especifica, de sus causas, con el objetivo de contribuir al
debate en torno al proceso de ensefianza/aprendizaje de aquellas lenguas, como el espaiiol y el
alemadn, por ejemplo, cuyo uso tiende a limitarse al aula en que se imparten. Nos proponemos
examinar la adecuacién de dicho proceso al contexto de multilingiiismo social e individual
que es Benin, a la luz de las practicas sociolingiiisticas tipicamente asociadas a él. Sugerimos
que estas ultimas pueden motivar una interpretacion diferente tanto de los factores que rodean
el proceso de ensefianza/aprendizaje como, sobre todo, de los errores que caracterizan las
producciones de los aprendices.

Palabras clave: andlisis de errores, contacto de lenguas, error, interferencia, interlengua,
lengua extranjera (LE), mezcla de cédigos, multilingiiismo, transferencia.

This article presents the interpretation of errors of one hundred Beninese students learning
Spanish as a Foreign Language (SFL) and, specifically, its causes in order to contribute to the
debate on the teaching / learning process of languages like Spanish and German for example,
which use tends to be merely limited to the classroom. We propose to examine the adjustment of
such process in the social and individual multilinguism context that Benin represents, and in the
light of the (socio) linguistic practices typically associated to it. This work suggests that these
practices can motivate a different interpretation both of the factors surrounding the teaching /
learning process and, mainly, of the errors that characterize the outputs of the learners.

Key words: error analysis, contact of languages, error, interference, interlanguage, foreign
language (FL), code-mixing, multilinguism, transfer.

* Se basa en el capitulo V de nuestra Tesis Doctoral “Andlisis de errores de los alumnos benineses de
espafiol como lengua extranjera”, presentada en la Universidad de Alcald (Madrid) el 15 de julio de 2004
bajo la direccion del Dr. Théophile Ambadiang.
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INTRODUCCION

La presente investigacion se enmarca en el enfoque del anélisis de errores, y tiene
el objetivo de estudiar los errores que cometen los alumnos benineses de espafiol como
lengua extranjera, con el fin de conocer mejor el proceso de aprendizaje caracteristico
de estos alumnos y especificar los factores que inciden mas en €l en el contexto de
multilingiiismo social e individual que es Benin. En el marco de este contexto, cabe
proponer una interpretacion diferente tanto de estos factores como, sobre todo, de
los propios errores.

El punto de partida de esta investigacion ha sido la observacion del proceso de
ensefanza / aprendizaje del espafiol en Benin primero como alumno, como estu-
diante luego y, por tltimo, como responsable de la ensefianza del espafiol en cuatro
Colegios de Ensefianza Secundaria de Cotonou, y también como profesor auxiliar
en la Universidad de Abomey-Calavi (UAC). Esta experiencia nos ha acercado a las
realidades del proceso de aprendizaje / ensefianza del espaiiol en distintos centros de
formacioén del pais y nos ha inducido a indagar sobre los errores de los alumnos y, de
manera especifica, sobre sus causas, sin perder de vista el objetivo de contribuir a un
aprendizaje mds efectivo del espafiol en Benin, en el sentido de una mayor adaptacién
del proceso a este contexto. La primera seccién aborda los contextos sociolingiiistico y
educativo de nuestra investigacion. La segunda presenta, por una parte, la metodologia
y las fuentes de datos y, por otra, trata de los errores de aprendizaje y su tipologia. La
tercera seccidn se centra en las implicaciones tedricas que se desprenden de nuestro
estudio. En la cuarta y dltima seccién recogemos las observaciones finales.

1. LoS CONTEXTOS SOCIOLINGUISTICO Y EDUCATIVO

La Republica de Benin (que se llamé Dahomey hasta 1975) es un Estado plurilingiie
y multicultural del Africa occidental. El aprendizaje del espafiol se desarrolla en un
contexto sociolingiifstico y educativo multilingiie de una marcada complejidad. En
este contexto, los alumnos disponen de cddigos lingiiisticos de estatus muy diversos:
las lenguas locales y las lenguas europeas estudiadas en clase, si bien el francés' es la
lengua de uso més generalizado. El aprendizaje del espaiiol en la ensefianza secundaria
estd influido por el hecho de que esta lengua no desempefia un papel significativo en
la vida diaria de los benineses. Los alumnos tienen una exposicién mds bien escasa
al espaiiol, pues su ensefianza / aprendizaje s6lo se desarrolla durante unas horas
semanales® en un contexto institucional y artificial, como una sala de clase, donde
no se percibe la necesidad comunicativa auténtica, tipicamente asociada a las lenguas
nacionales y el francés. Otros factores, tales como la escasez de materiales didacticos
adecuados, un alumnado pletérico en el sector publico, la falta de una politica de
promocién del espafiol, 1a escasez de profesores y la extrema formalidad del contexto

! Incluso, hoy en dfa, algunos intelectuales prohiben el uso de las lenguas nacionales a su prole que utiliza
el francés en todos los contextos y situaciones. Con todo, ni los hijos ni los propios padres pueden evitar
los procesos de alternancia o mezcla de lenguas.

2 Tres horas semanales en el primer ciclo y cuatro horas semanales en el segundo ciclo de la ensefianza
secundaria.
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de aprendizaje del espafiol dificultan el uso de métodos de orientacién comunicativa.
Si observamos las pricticas lingiiisticas de los alumnos, el espafiol ocupa la tltima
posicion, a pesar de su interés por la cultura hispénica.

Por causa de la politica lingiifstica heredada de la Francia Colonial, Benin sigue
siendo muy dependiente lingiiistica y culturalmente de la metrépoli. Esta actitud de
dependencia ha dificultado mucho el fomento de las lenguas locales. El inevitable
impacto de este hecho es el bajo estatus de las lenguas nacionales que sélo se utilizan
en el marco de la casa, en contextos tradicionales de casamientos, de fiestas, y en
otros tipos de interacciones informales, si bien hoy en dia la expansién del francés
lo lleva a invadir un nimero cada vez mayor de hogares, ademds de ser el vehiculo
de transmisidn en la escuela, la administracion, los medios de comunicacién y en la
calle en general.

La competencia en francés estd tan cotizada que los padres y las autoridades
educativas prefieren que los educandos estudien francés desde la mas tierna edad. El
conocimiento del francés es sinénimo de ser culto, de tener poder, prestigio y éxito.
Asociado a la modernizacién y al desarrollo, es muy estimada, especialmente por la
elite. En cambio, las lenguas nacionales tienen una estima muy baja, y tienden a ser
restringidas a los contextos informales, mientras que el francés suele usarse en casi
todos los contextos. Generalmente, los jévenes tienen una disposicién positiva hacia
el francés y su cultura, en contraste con lo que ocurre con las lenguas africanas.

Otro dato de importancia es la “polucién” de las lenguas locales por el francés. La
mezcla y la alternancia de c6digos que se observan con frecuencia entre los benineses
son una clara muestra de esta “contaminacién”. Con independencia del dominio que
tienen tanto de sus lenguas maternas respectivas como del francés, escasos son los
alumnos que hablan sus lenguas maternas u otra lengua local sin introducir de vez en
cuando algunas expresiones francesas, y al revés (en contextos informales). Todo eso
muestra la creatividad y el dinamismo caracteristicos de las pricticas lingiisticas de
los alumnos benineses, ademds de influir en la caracterizacién que se pueda proponer
respecto de sus producciones en espaiiol.

2. METODOLOGIA Y FUENTE DE DATOS

2.1. LOS INFORMANTES

En nuestro estudio intervienen cien (100) alumnos benineses plurilingiies de
entre 13 y 20 afios, que estan cursando Quatrieme, Troisieme, Seconde, Premiére y
Terminale?, en centros de ensefianza secundaria privados y publicos de Benin®, pais
en el que la lengua espafiola es una asignatura y, ademads, su uso se circunscribe al
ambito escolar. A excepcion de los alumnos de Quatrieme y de Troisieme que llevaban
tres (3) meses y doce (12) meses, respectivamente, aprendiendo espafiol, el tiempo
de aprendizaje del resto oscila entre los tres (3) y los cuatro (4) afios, por lo que se

3 El curriculum de la ensefianza secundaria es un calco del sistema francés e incluye los cursos siguientes:
Sixieme, Cinquiéme, Quatrieme, Troisiéme, Seconde, Premiére y Terminale.

4 College de 1’ Avenir, Collége de 1’Espoir, College de 1'Union y CEG Sainte Rita. Hemos recogido los
datos al inicio del curso lectivo 2000-2001.
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les supone cierto nivel de formacion en la mayoria de los aspectos de la gramatica
espailola. Los informantes pertenecen a familias de clase alta o media, es decir, pro-
ceden de familias mds o menos acomodadas. No tienen ningtin acceso al castellano a
través de los medios de comunicacién (prensa, radio, television, actividades culturales,
etc.), ni contactos con hablantes nativos de espafiol. Hablan varias lenguas africanas
tales como el fongbe, el gungbe, el ede yoruba, el adjagbe y el gengbe, ademads del
francés, y tienen un buen conocimiento del inglés, cuyo aprendizaje se inicia en el
primer curso de la ensefianza secundaria (Sixieme). A pesar de que nuestra muestra no
es mas que una pequefa parte de la poblacién que nos proponemos estudiar a largo
plazo, consideramos que es representativa de dicha poblacién, debido esencialmente
a su composicién desde el punto de vista del sexo’ y del nivel, ya que abarca todos los
cursos en que se imparten clases de lengua espafiola en la ensefianza secundaria®.

2.2. PRESENTACION DE TAREAS

Las tareas que hemos propuesto han consistido en una lectura en voz alta de una
lista de palabras, exclusivamente para las clases de Quatriéme y Troisieme, el comentario
oral de una foto, solamente para los alumnos de Terminale, y, por tltimo, una redaccién
escrita sobre algunos de los cuatro temas propuestos’. La primera tarea ha consistido
en la lectura de una lista de noventa y cuatro (94) palabras, cuya pronunciacién entrafia
algunas dificultades, debido a motivos tales como la presencia en ellas de sonidos
y / o combinaciones de sonidos inexistentes en el repertorio lingiiistico de nuestros
informantes. Hemos grabado la lectura en voz alta de los alumnos de Quatrieme y de
Troisieme tres meses después del inicio del curso lectivo. En cuanto a los comentarios
relativos a la foto, los hemos grabado una semana después del inicio de las clases del
curso lectivo 2001-2002. Los alumnos tenfan diez minutos de preparacion y luego se
presentaban ante sus profesores para comentar oralmente la foto, con la grabadora
visible. Las redacciones también se recogieron una semana después del comienzo de
las clases del curso lectivo 2001-2002. Los alumnos trabajaron en sus aulas y en el
horario habitual, sin recurrir a ningiin material de ensefianza. Asimismo, no se podian
comunicar entre ellos. De este modo, trabajaron casi en las mismas condiciones de los
exdmenes. Nuestro corpus incluye a la vez textos orales transcritos y textos escritos,
porque estos dos tipos de textos son complementarios en cuanto a la perspectiva que nos
ofrecen, lo que incrementa la fiabilidad de los resultados, y permite un conocimiento
mds completo o mds global del funcionamiento de la lengua de nuestros sujetos. A
pesar de que casi todos los alumnos se sentian motivados para aprender el espafiol,
y mostraban una actitud favorable hacia este idioma y sus hablantes, su actuacién
lingiiistica puso en evidencia numerosos fallos.

5 Nuestros informantes tienen una distribucién pareja entre ambos sexos.

6 La ensefianza del espaifiol se inicia en la clase de Quatriéme, curso en el que los alumnos tienen que
escoger entre el espafiol y el aleman.

7 Los temas propuestos fueron los siguientes: La democracia en Benin, el turismo en Benin, el papel de
la mujer en la economia beninesa y el futuro del deporte en Benin. La tarea duré entre los 45 minutos y
una hora.
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2.3. LOS ERRORES DE APRENDIZAJEY SUS TIPOLOGIA

La aproximacién a los sistemas lingiiisticos de nuestros sujetos se centré en la
pronunciacién y en los niveles morfosintactico y 1éxico del espaiiol.

2.3.1. Errores de pronunciacion

Los errores de pronunciacién de nuestros sujetos® tienen que ver esencialmente
con la articulacién de sonidos y con la acentuacion de las palabras. En ambos casos,
resulta manifiesta la influencia del francés, siendo escasa o marginal la del inglés y de
las lenguas africanas. En lo que se refiere a la articulacion de los sonidos, la influen-
cia del francés se manifiesta en procesos de muy diversa naturaleza. Asi, algunos de
nuestros sujetos adoptan la palabra francesa equivalente en caso de identidad fonética
(cf. jardin [3ard€] (1/L/Qu)), resultando a veces variantes que conforman un conti-
nuo que va desde la pronunciacién mds afrancesada hasta la pronunciacién espafiola
(cf. [vispresidat] > [v(b)ispresidénte] > [v(b)isepresidénte] > [bibepresidénte] y en
[trazumadnsja] > [trAsumdnsja] > [trasumdnsja] > [trasumédnBja]). A veces el sonido
espaiiol inexistente en francés queda sustituido por el sonido mas préximo en el sis-
tema francés o bien por el sonido cuya grafia es idéntica a la de aquel (cf. x—3; A—1
y u—y: [3éma] (2/L/Qu), [imd3en] (3/L/Qu) por gema e imagen, [kolar] (1/L/Qu)
por collar, [p6lo] (4/L/Tr) por pollo, [kyrvo] (1/L/Qu) por curvo, [fryta] (2/L/Qu) por
fruta). También se producen con cierta frecuencia procesos tales como (i) el borrado
de vocales (finales de palabra) [grad] (1/L/Qu, etc.) por grande; [afaBl] (1/L/Qu y
4/L/Tr) por afable; [bwitr] (1/L/Qu) por buitre y de semiconsonantes [bwé] (1/L/Qu,
3/L/Tr, etc.) por buey, (ii) la desconsonantizacién de semiconsonantes en diptongos
decrecientes espafioles como en los [peine] (5/L/Tr) por peine, [boina] (2/L/Qu, 4/L/Tr,
etc.), [buitre] (2/L/Qu) por buitre, (iii) la reduccién de diptongos espaiioles a vocales
abiertas francesas ([pene] (8/L/Qu y 4/L/Tr) por peine) o por su transformacién en
otros diptongos ([bwana] (1/L/Qu) por boina), aparte la variacion libre de /e/ con [9]
y [€] ([pana] (1/L/Qu) por pena, [muxeres] (3/C/Tle) por mujeres).

La influencia de las otras lenguas es menor y se produce generalmente en caso
de identidad grifica entre los items de las lenguas consideradas, como en [kdma]®
(1/L/Qu, 6/L/Tr, etc.) por cama; [d3¢énarsl]'® (3/L/Qu, 4/L/Tr, etc.) por general y
[nérmal] (2/L/Qu, 7/L/Tr, etc.) por normal.

Como se puede observar, estos errores de nuestros sujetos apuntan a un sistema
bastante consistente y muy elaborado, que muestra una interaccion del francés y
del espaiiol. Dicha interaccion se ve favorecida por la proximidad genética de estas
lenguas, la similitud de sus sistemas graficos y el volumen del 1éxico compartido por

8 Para distinguir el corpus oral del escrito hemos etiquetado los datos por medio de (i) un niimero de
identificacién que corresponde al sujeto que ha producido la forma considerada, (ii) una letra que es la
abreviatura del mecanismo de extraccion utilizado o de la tarea asignada (L (lectura), C (comentario),
o R (redaccidn)), y (iii) la abreviatura de la clase (Qu (Quatriéme), Tr (Troisiéme), Sde (Seconde), Pr
(Premiére) y Tle (Terminale)).

9 Influencia del fongbe.

10 Influencia del inglés.
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ambas. Las diferencias interindividuales, numerosas, parecen depender del grado de
conciencia que se tiene respecto de los sistemas graficos.

2.3.2. Errores gramaticales'!

Los errores gramaticales tienen que ver con el uso de los determinantes, las
preposiciones, los pronombres y con la conjugacion.

Los errores que se producen con mas frecuencia con los determinantes se cen-
tran en el uso del articulo definido y van desde la omision (generalmente después
de ciertas preposiciones; (cf. “...un campo que pertenece a @ sector...” (2/R/Tr);
“...subvenciones de @ gobierno...” (9/R/Tr)) hasta el uso innecesario (a menudo
inducido por la expresion francesa; cf. “Hay la democracia en el Benin” (11/R/
Tr); “...nuestro pais el Benin...” (58/R/Tle)), pasando por la eleccién errénea de la
variante usada también influida por el francés (“Notan ahora tres poder:]’executivo,
el legislativo y le judicial” (26/R/Sde); (cf. Hay ahora tres poderes: el ejecutivo, el
legislativo y el judicial)).

Estos mismos tipos de errores se observan con las preposiciones. Asi, la preposi-
cién a tiende a omitirse ante nombres referidos a humanos que encabezan un sintagma
nominal objeto directo (“...ellas ayudan @ sus esposos en el campo” (49/R/Tle)), mien-
tras que de se omite (i) en locuciones cuyos equivalentes en francés no incluyen la
preposicion de, como después de, a través de, antes de (“Después @ la revolucién de
Kérékou...” (2/R/Tr); ““ ...es ahora mejor que antes @ 1990” (42/R/Pr)), (ii) en frases
hechas como tener ganas de, dar cuenta de, tener la impresion de que, el hecho de
que, cuyos equivalentes franceses no incluyen la preposicién de (“El hecho @ que los
dirigentes no inciten los jévenes” (39/R/Pr)) y (iii) en verbos que cambian de régimen
influidos por sus equivalentes 1éxicos franceses (cuidar de) (“... cuidar @ sus nifios
y @ su familia.” (49/R/Tle).

En el primer caso, la ausencia de a se debe a que el francés no exige una marca
especial ante los complementos de persona. El segundo caso resulta de la influencia
del francés en todos los casos.

También se producen errores asociados al uso innecesario de preposiciones a y
de. Los errores registrados respecto de a se produce con (i) verbos de régimen variable
en espaflol (y en francés) decidir (se a), querer (a) (“...decide a cambiar...” (1/R/Tr))
y (ii) complementos directos no personales (no humanos) (““...el presupuesto que dan
el ministerio del deporte no alcanza a todas las federaciones...”(39/R/Pr).

Los usos innecesarios de la preposicion de tienden a ser un reflejo directo de
las estructuras francesas, ya que se producen con (i) verbos que cambian de régimen
influidos por sus equivalentes franceses que requieren de (permitir, intentar, aceptar
de...) (“...ya no aceptan de ser un objeto sexual...” (60/R/Tle)) y (ii) en casos de
cuantificacidén con muchos, como ocurre en francés (‘“Trae todos los afios muchos de
courisos” (3/R/Tr); (cf. Atrae todos los afios a muchos curiosos)).

La eleccién errénea de este tipo de errores se produce en relacién con para
y en. Los errores registrados respecto de para, a saber, su sustitucién con por 'y
a (“...es indispensable por nuestra economia...” (31/R/Sde); “...es necesario a la

1" Aqui utilizamos gramética en el sentido de Muysken (2004:149), es decir, entendemos por errores
gramaticales los errores que afectan a la morfologia y la sintaxis.
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vida” (47/R/Pr)) se deben a la influencia del francés. El primer caso se debe a la
proximidad de por con pour equivalente de para. El segundo se atribuye a que el
predicado espafiol adopta el régimen del verbo equivalente en francés (“Sierve a
hacer los nifios y a cuidar la casa” (13/R/Pr); (cf. Sirve para procrear y para cuidar
la casa.). Los errores relativos a en tienen que ver con su sustitucién por a, de y
sobre debido a que: en y a tienen un mismo equivalente en francés (“...el templo de
pitones al Ouidah...” (4/R/Tr); “Las mujeres de este pais no quedan mas a casa...”
(61/R/Tle), o bien a que el régimen del predicado equivalente en francés se impone
(inscribido sobre; suefian de; participan al desarrollo).

Los errores relativos a por consisten en su sustitucién por a, y para, que se debe
a la influencia del francés, asociada al régimen de la expresion equivalente (“ Pero
queda mucho a hacer..” (4/R/Tr)) o del verbo francés (“La mujer beninesa lucha
para el desarrollo de su pais...” (53/R/Tle)). Asimismo la sustitucién de con por de
puede asociarse al régimen del predicado francés (“ellas suefian de un mundo mejor
para todas las beninesas” (18/R/Sde)). Por ultimo, la sustitucién de a con en tiene
que ver con el hecho de que el francés tiene una tnica preposicion en equivalencia a
las dos que presenta el espafiol, a saber, en y a (“Ella va en mercanto...” (22/R/Sde);
(cf. Va al mercado...)).

En general, los errores de eleccién que hemos observado se deben a la influencia
del francés.

Los errores més frecuentes en el uso de los pronombres se producen con los
pronombres personales y los relativos. Los errores relativos a la primera categoria
gramatical son los mds numerosos, y apuntan a problemas que van desde (i) el uso
innecesario del pronombre sujeto (“También ella desempefia un papel importante...”
(44/R/Pr)) hasta (ii) la omisién del pronombre reflexivo (“...no @ quedan mds a casa”
(61/R/Tle), pasando por (iii) el uso de una tnica forma del pronombre (*...nuestros
recursos no nosotros permite de llegar...” (12/R/Tr), (iv) la colocacién de los cliticos
(““...no puede se desarrollar sin la participacion de las mujeres” (31/R/Sde), (v) el uso
de un pronombre en lugar del articulo (“...una democracia como ella del Benin...”
(32/R/Sde); (cf...como la de Benin...)) y (vi) el uso innecesario del pronombre reflexivo
(““...todo se pasa bien en Benin” (24/R/Sde) ).

Los errores de (i), (ii), (iii), (iv) y (vi) se deben a la influencia del francés: necesidad
estructurales ((i), (iii), (iv)) y régimen pronominal del verbo equivalente francés ((ii),
(vi)). La causa de (v) puede ser la influencia del francés, y mds especificamente la
idea de que la posicién que ocupa el articulo en espaiiol corresponde a un pronombre
(demostrativo) en francés.

Los errores en los pronombres relativos tienen que ver con (i) la confusioén entre
las formas quien 'y que (*“...sus esposos quienes estdn en paro” (61/R/Tle) y (ii) el uso
del adverbio en lugar del pronombre relativo (“Es un régimen alli la populacién tiene
la libertad de expresion” (26/R/Sde); (cf. Es un régimen, donde la poblacién tiene la
libertad de expresion, o una doctrina politica favorable a la libertad de expresion).

Los errores de (i) y (ii) son explicables por la influencia del francés, que distingue
las formas pronominales usadas generalmente en funcién de sujeto (qui) y de objeto
(que), como pone de manifiesto la generalizacién de guien a todos los usos del pro-
nombre relativo en funcién de sujeto. Por otra parte, la homonimia entre adverbio y
pronombre relativo de lugar ot favorece el uso de alli en lugar de donde.
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Del analisis, deducimos que el uso de los pronombres sujetos, sobre todo de los
pronombres sujetos, es para todos los grupos el area de mayor dificultad en el apren-
dizaje del sistema pronominal del espaiiol.

Los errores en el uso de los verbos apuntan a problemas de concordancia, errores
que afectan a las formas de los auxiliares y las de los irregulares.

En general, los errores de persona y nimero verbal resultan del (i) uso de la
primera persona del verbo con un sujeto de tercera persona (“...Ia prensa beninesa
debo fiar la libertad de prensa” (7/R/Tr); (cf...]la prensa beninesa debe garantizar la
libertad de prensa)), lo que sugiere que la primera persona resulta mas conocida e
incluso memorizada. El otro tipo de error en que intervienen los verbos resulta del (ii)
uso de la tercera persona del plural con un sujeto singular, generalmente un nombre
colectivo, en la misma persona (“la gente deben ayudar...” (19/R/Sde). Estos casos
podrian ser de concordancia basada en la seméntica de los nombres colectivos, sobre
todo en el caso de gente.

Los errores en el uso de verbos auxiliares resultan de procesos de eleccion errénea
y tienen que ver con (i) ser que ha sido sustituido por estar (“Benin estaba un pais
revolucionario” (11/R/Tr), (ii) estar que ha sido sustituido por ser (“...todo el mundo
es contento” (63/R/Tle)) y (iii) tener que ha sido sustituido por haber (“La mayoria
de ellas no ha un nivel de estudio...” (40/R/Pr); (cf. La mayoria no tiene estudios...).
En todos los casos, la confusién en el uso de estas formas verbales es debida a la
influencia del francés (y de lenguas africanas), ya que presentan un tnico verbo para
serlestary tener/haber. Notamos que la mayor dificultad en todos los grupos concierne
al uso de ser o estar, sobre todo en Seconde y Troisiéme.

Los errores relativos a los verbos irregulares conciernen a (i) el mantenimiento
erréneo de la vocal radical (“la mujer juga un importante papel...” (31/R/Sde)) y (ii)
la diptongacién errénea de la vocal radical (“...encuentramos en todos los paises...
(65/R/Tle)).

Las formas verbales de (i) resultan de la adjuncién de desinencias flexivas a la
rafz tipica del infinitivo. En este sentido, no es conocida o relevante la informacién
segun la cual estos verbos diptongan. En (ii), este caso puede achacarse a la sobrege-
neralizacién de la raiz diptongada.

Los errores Iéxicos presentes en nuestro corpus se deben a diversos factores, tales
como la interferencia de falsos amigos y de palabras formal y / o semédnticamente
proximas. La mayoria de las palabras implicadas en la interferencia de falsos amigos
son francesas y son casi idénticas a las formas espaiiolas cuyo uso, inducido por esta
semejanza, resulta erréneo, al ser sus significados total o parcialmente diferentes. Este
tipo de error esta presente en todos los grupos: “...un gran nombre de empleos...”
(3/R/Tr);(cf...un gran nimero de empleos...); *“...unirnos para batir una nacién mas
prospera”. (45/R/Pr); (cf...edificar o construir...); “...otras citas turisticas...” (62/R/
Tle); (cf...otros sitios turisticos...).

Los errores asociados al segundo tipo de formas se producen en todos los grupos.
Se manifiestan en:

(i) formas hibridas (*...egalar las potencias del mundo...” (5/R/Tr); (francés égaler);
“...gouvernemento...” (32/R/Sde); “Tenemos...(mujeres) medicinos...” (50/R/
Tle); (francés médecin; cf...médicas...); “...debuto de otra era...” (42/R/Pr);
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(francés début; cf...el principio de una nueva era...); “...la populacién...” (21/R/
Sde); (francés population; cf...1a poblacion...).

Como se puede observar, la mayor parte de los alumnos aplican las reglas de for-
macién de palabras aprendidas en relacion con el espafiol y adjuntan afijos espafioles
a bases francesas, formando asi palabras que no existen en espaiiol ni en francés;

(ii) traducciones literales: “De urgencia, el gobierno debe promover...” (4/R/Tr),
(Francés d’urgence; cf. Urgentemente...); “...es de regla”. (32/R/Sde), (francés
étre de regle; cf...es requisito indispensable (imperativo)); “...y de este hecho...”
(35/R/Pr), (francés de ce fait; cf...y por esto...).

(iii) estructuras que incluyen informaciones de diversa procedencia lingiiistica (ninguno
de lenguas africanas) (a) vocablos franceses (*“...soit seis por cent...” (3/R/Tr),
(cf...sea el seis por ciento); “...la population beninesa...” (21/R/Sde), (cf...la
poblacién beninesa) y (b) vocablos ingleses (“In Benin...if digo que...” (16/R/
Tr), “ el government” (64/R/Tle).

El grupo que presenta mayor porcentaje de errores relativos al 1éxico es el de
Terminale (35,14%), al que siguen los de Seconde (22,52%), Troisieme (22,07%) y
Premiere (20,27%). Dentro de este conjunto, los errores relacionados con las expre-
siones formal y/o semanticamente proximas representan un 77,93%, mientras que los
que se refieren a los falsos amigos completan el 22,07 % restante.

Resumiendo, en el dmbito de los errores de pronunciacidn, los de articulacién
de sonidos o segmentos (431 casos) representan un 32,95% del total de errores re-
gistrados, y los de acentuacion (70 casos), un 5,35%. En el aspecto gramatical, los
errores relativos al 1€xico (222 casos) representan un 16,97%, los relativos al uso de
pronombres (128 casos), un 9,78% y los relativos al uso de las preposiciones (122
casos), un 9,32%. Las diferencias observadas entre los grupos reflejan de algiin modo
la progresion en el aprendizaje.

Las causas que explican los errores cometidos por nuestros sujetos son variadas,
sin bien destaca la considerable y ubicua interferencia del francés y, con mucho menor
incidencia, la del inglés y de las lenguas locales. Con todo, los errores registrados
resultan de procesos muy diversos que se asocian tanto a la idea de déficit (fonolégico,
gramatical y 1éxico), que subyace al concepto tradicional de interlengua, como a una
estrategia cuyo fin es sacar el mayor provecho, en términos de intercomunicacion,
asi como a la posibilidad de acceder a dos cédigos en un contexto determinado de
intercambio. En este sentido, la descripcién que proponemos de las producciones de
nuestros sujetos sugiere la necesidad de revisar el concepto de interlengua tal y como
se usa habitualmente en los estudios sobre la adquisicién de L.2s o LEs, lo que, a su
vez, tiene implicaciones tedricas que intentaremos extraer en la préxima seccidn.

3. IMPLICACIONES TEORICAS

Las implicaciones tedricas pueden tener caracter formal, psicolingiifstico y socio-
lingiifstico. Desde el punto de vista formal, las caracteristicas de las producciones de
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los aprendices que entrafian mas interés tienen que ver con el hecho de que se basan
en dos sistemas lingiiisticos independientes y con su tendencia a la variacién. En este
sentido, las implicaciones formales son dificiles de separar de las consideraciones de
naturaleza psicolingiiistica.

Los cambios que se han producido en los tltimos afios en cuanto al modo en que
se concibe el contacto de lenguas en el marco del aprendizaje de L2s / LEs determinan
las observaciones que haremos en torno a la interrelacion e interaccion de las lenguas
que intervienen en este proceso. Asi, las descripciones mds tradicionales del apren-
dizaje de L2s / LEs (cf. Lado 1957) se basaban en la hipdtesis de una asimetria muy
marcada en el dominio, por parte del aprendiz, de su lengua materna y de la lengua
meta. Se concebia el dominio de aquella como completo, perfecto y definitivo en el
sentido de que no estaba sujeto a ningin tipo de variacién o influencia, a diferencia
de los conocimientos relativos a la lengua meta que, por su cardcter incompleto e
inestable, sufrian la interferencia de la lengua materna.

Tanto la idea de la consistencia interna y fijeza de la L1 como la de que los pro-
cesos de transferencia tienen cardcter unilateral, de la L1 a la lengua meta, han sido
cuestionadas en los dltimos afios, por razones parecidas a las que hemos presentado
en la seccién anterior. Por un lado, se tiende a subrayar que, con independencia de
su estatus como L1 o LE, las lenguas humanas distan de ser puras en la medida en
que cualquiera de ellas puede influir en cualquier otra y verse influida por cualquier
otra. De ahi la idea de que todos hablamos (alg)una interlengua en el sentido en que
Major (2001: 27) usa este término'2. En este mismo sentido, un nimero cada vez
mas abundante de trabajos sobre el discurso tipico de hablantes bilingiies recalcan
el cardcter bilateral de los procesos de transferencia que se observan en sus produc-
ciones. Asi, Pavlenko y Jarvis (2002) en su estudio de las producciones de 22 sujetos
rusos aprendices de inglés como L2 sefialan que el proceso de transferencia que tiene
lugar entre las lenguas implicadas es bilateral si bien no simétrico, en la medida en
que sus efectos no se manifiestan necesariamente en los mismos niveles lingiifsticos
ni con los mismos fendmenos o constituyentes (cf. también los trabajos incluidos en
Cenoz, Hufeisen y Jessner 2001).

En términos generales, se parte de la hipétesis de la separacion de las lenguas, es
decir, de la idea de que, en circunstancias normales, las lenguas son impermeables, o
sea en otros términos, son fortalezas en el sentido en que Muysken (2000:41 y sgs.)
usa esta metdfora (cf. Gafaranga 2000). De acuerdo con esta hipétesis, la naturaleza
de las peculiaridades internas y externas de las lenguas humanas es tal que impide la
existencia de c6digos hibridos, al hacer imposible entre ellas cualquier tipo de mezcla
que vaya mads alld de la mera yuxtaposicion de estructuras o expresiones correspondien-
tes a diferentes lenguas, incluso en las producciones de los aprendices de L2s / LEs.
Desde este punto de vista, el contacto de lenguas se resuelve de manera puntual, como
ponen de manifiesto los términos mas usuales en la descripcidn, a saber, préstamo,
lengua matriz, insercion, alternancia y lexicalizacién congruente. Las producciones
de los aprendices se enmarcan en una lengua, la lengua meta, claramente diferenciada
de su(s) L1(s) que, ademads, se proyectan de manera directa en sus mensajes, en el

12 Para Chomsky (1986) la Lengua-E (E-language) se define como “totality of utterances that can be made
in a speech community” (pag. 19) y la Lengua-I (I-language) como “some element of the mind of the person
who knows the language, acquired by the speaker, and used by the speaker-hearer” (pag. 22).
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sentido de que la aportacién de cada una de ellas se puede delimitar de una manera
bastante nitida y precisa.

Las limitaciones de estos recursos descriptivos —que, como se ha sefialado en
la seccién anterior, no predicen la existencia de formas hibridas— justifican la inter-
pretacion del contacto de lenguas en términos de interaccién. De acuerdo con esta
ultima, las lenguas implicadas en el proceso de aprendizaje de L2s / LEs no se pro-
yectan de manera necesariamente separada o independiente en el sistema lingiiistico
que subyace a los mensajes tipicamente formulados por los aprendices en la lengua
meta. Al contrario, dicho sistema, ademds de estar determinado s6lo en parte por
(la interaccion de) esas lenguas, entrafia mayor dinamismo y complejidad de lo que
supone la concepcidn cldsica del sistema lingiiistico tipico de los aprendices de L2s /
LEs. Resulta dindmico en el sentido de que, tal y como manifiestan las producciones
de los aprendices, varia a lo largo del proceso de aprendizaje, incluso en un mismo
individuo, en correlacién con el peso relativo de cada una de las lenguas implicadas.
En lo que se refiere a su complejidad, tiene que ver con el hecho de que entrafia, més
alld de los conocimientos propiamente lingiiisticos, unas habilidades que, segtin el
grado de conocimiento y el contexto, pueden suponer la activacién simultdnea o no
de los (dos) sistemas lingiiisticos implicados (cf. Tracy (2000); Field (2002: 181)).

Desde este punto de vista, lo Unico que los aprendices tienen en comin es la
capacidad de acceder de modos diversos a los c6digos que conforman sus repertorios
lingtiisticos. Igual que ocurre con los nifios en la adquisicién de la L1, difieren en todo
lo demas, puesto que, aparte las habilidades especificas a los hablantes bilingiies a
que se acaba de hacer mencién y aquellos aspectos regidos por la gramatica universal,
el sistema lingiiistico a que se recurre en cada caso estd determinado por las lenguas
implicadas en el contexto en que tiene lugar el aprendizaje. De ahi que este tltimo
asocie estrategias y procesos idénticos a resultados diferentes, igual que se oberva en
la adquisicién de diferentes L1s.

Por lo que acabamos de ver, el proceso de aprendizaje de una L2 / LE asemeja
al aprendiz a un hablante bilingiie, con la diferencia esencial de que el dominio de
las lenguas (mds) implicadas en el proceso del aprendizaje resulta mds desigual en
el primer caso, al menos al inicio de ese proceso, lo que impide que ambas interven-
gan de manera (mas o menos) simétrica en la configuracion de los enunciados. Los
procesos de transferencia a que induce esa desigualdad explican la mayor tendencia
de los aprendices a activar de manera simultdnea las lenguas implicadas a la hora de
formular sus mensajes en la lengua meta. De ahi que en estos tltimos resulte dificil
separar con nitidez las expresiones o estructuras pertenecientes a cada una de ellas,
sobre todo cuando se trata de lenguas formalmente similares o genéticamente proxi-
mas. En este sentido, hemos visto antes que nuestros sujetos tienden a adaptar, por
ejemplo, tanto palabras francesas a la fonologia y morfologia espafiola como palabras
espafiolas a la fonologia francesa. A pesar de que quedan por estudiar las razones
precisas de estas adaptaciones, interesa subrayar que proceden de manera diferente
en el nivel morfolégico a como lo hacen en la fonologia.

La importancia de la variacién inherente a las producciones de los aprendices de
L2s/LEs se debe a diversas razones. Por una parte, refleja el dinamismo de la relacion
que contraen los sistemas lingiifsticos tipicos de estos ultimos y las lenguas implicadas
en el aprendizaje. Como sefiala Major (2001: 157 y sgs.), entre otros, esos sistemas,
muy inestables al inicio del proceso de aprendizaje, tienden a hacerse cada vez mas
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estables y consistentes, conforme el alumno progresa en dicho proceso y diferencia
con mayor nitidez los sistemas de laL1 y la L2/LE que, sin embargo, nunca conseguird
separar del todo. También subsume la interrelacion de dos tipos de conocimientos,
declarativos y de procedimientos, cuya interaccién da cuenta, de manera a veces
contradictoria, de las hipétesis implicitas en los mensajes de los aprendices. En este
mismo sentido, el hecho de que las producciones de los aprendices de L2s / LEs
estén asociadas a procesos tipicamente asociados al contacto de lenguas hace que sus
conocimientos lingiifsticos tengan un reflejo més difuso y parcial todavia que en el
caso de los hablantes nativos.

La capacidad de los aprendices para acceder de diversas maneras a las lenguas en
que se basa el sistema inmediatamente asociado a sus producciones lingiiisticas supone
a la vez una ventaja y un inconveniente. Los beneficios se suelen asociar a aquellas
habilidades lingiifsticas y comunicativas generalmente consideradas exclusivas de los
hablantes bilingties. El hecho de relacionarlas a un tercer sistema, independiente de los
que corresponden a las lenguas implicadas en el aprendizaje, estd en correlacion con
la idea de que los hablantes bilingiies poseen habilidades metalingiiisticas de las que
carecen los individuos monolingiies. Esas habilidades compensarian las limitaciones
tanto cognitivas como propiamente factuales que son caracteristicas de los hablantes
bilingiies y, sobre todo, de los aprendices de L2s / LEs. En efecto, el hecho de tener
acceso a dos sistemas lingiiisticos fomenta la conciencia metalingiiistica, pero no
asf la comunicacién, puesto que la eficiencia comunicativa aumenta cuando hay
una relacion directa entre sistema lingiiistico y producciones lingiiisticas o, mejor,
entre las llamadas Lengua-interna y Lengua-externa (Chomsky 1986). Vistas asi las
producciones de los aprendices, no cabe referirlas en exclusividad a ninguno de los
sistemas correspondientes a las lenguas implicadas en el aprendizaje. Tampoco con-
viene asociar este Ultimo a la meta de alcanzar la eficiencia comunicativa tipica del
hablante nativo (cf. Krumm 2000, entre otros), en la medida en que el hecho de que
los aprendices se apoyan en al menos dos Lenguas-internas diferentes puede tener el
efecto de limitar la eficiencia comunicativa.

Esta dltima diferencia esta en la base de las tensiones que, desde el punto de vista
sociolingiifstico, caracterizan a los aprendices de L2s / LEs. Como hemos sefialado
antes, una caracteristica muy significativa de estos dltimos tiene que ver con su ac-
titud respecto de la lengua meta, puesto que todos estdn convencidos de hablarla (o
creen hacerlo). La pretension de que aprenden y hablan la lengua meta lleva consigo
la aceptacién del hablante nativo como modelo de correccion lingiifstica, es decir,
la adopcién de la norma asociada a la lengua materna de ese colectivo de hablantes.
Sin embargo, como acabamos de ver, las circunstancias que rodean el proceso de
aprendizaje se contraponen a esta actitud: los conocimientos lingiiisticos de nuestros
sujetos limitan no sélo el grado en que se puedan asemejar a los hablantes nativos, sino
también la identificacién de sus producciones con la lengua meta o su adecuacion a la
norma de esta ultima. Su capacidad de recurrir a diferentes sistemas lingiiisticos los
ubica fuera de la norma asociada a cualquiera de las lenguas implicadas en el proceso
de aprendizaje, mientras que la autonomia del sistema resultante de la interaccion
de los dos sistemas bdsicos (correspondientes a la lengua meta y la L1) no justifica
que sus producciones se interpreten en términos de dialecto. Como se ha indicado
antes, lo inico que comparten los aprendices es la capacidad de acceder de diversas
maneras a los sistemas de las lenguas implicadas en el proceso de aprendizaje y las
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habilidades generalmente asociadas a los hablantes bilingiies. Difieren en todo el
resto, sobre todo en aquellos aspectos que estan determinados por (algunas de) las
peculiaridades de sus L1s respectivas.

El alcance de la variacion, obvio entre aprendices cuyas L1s son formalmente
muy diferentes, es notable incluso al nivel individual, como pone de manifiesto Jake
(1998) cuando, sobre la base de diferencias formales, desmenuza el aprendizaje de
una L2 / LE en distintas etapas que llama interlenguas (cf. también Fuller 1999). En
contraste con la referencia al colectivo de aprendices de L2s / LEs asociada al uso
tradicional del término de “interlengua”, la definicién de Jake no da pie para hablar
tanto de dialecto o de lengua como de practicas lingiiisticas asociadas a ciertos co-
nocimientos y habilidades de naturaleza lingiiistica, que son tipicos de contextos,
generalmente de paises subdesarrollados, que se caracterizan por lo que autores como
Krumm (2000) describen como multilingiiismo activo, es decir, donde se admite la
mezcla de cédigos.

Diversas caracteristicas a menudo asociadas a las producciones de nuestros sujetos
inducen a asemejar mds la interlengua a las précticas lingiifsticas individuales (tal
como se manifiestan en contextos de contacto de lenguas) que a lenguas o dialectos
especificos!?. Asi, adjetivos del tipo de “inestable” y “transitorio” plasman la obser-
vacion segtn la cual se producen diversas ILs en el proceso de aprendizaje, segin
difieran tanto la L1 como la L2 y de acuerdo con el momento del aprendizaje (cf.
Jake (1998); Fuller (1999)), mientras que su caracter idiosincrasico, manifiesto tanto
en las diferencias interindividuales como en la variacién intraindividual asociada a
variables tales como el tema tratado o el interlocutor, por ejemplo, recalca la idea
de que las producciones de los aprendices se asemejan a las practicas lingiiisticas, a
menudo orales, tipicas de los hablantes bilingiies'*. Dichas practicas no son (al menos
de momento) el objeto de una codificacion tan sistematica como la que se impone en
el caso de las lenguas y los dialectos cldsicos, definidos esencialmente en funcién de
su homogeneidad interna'>.

Por otra parte, la separacion de los sistemas lingiifsticos subsumidos en la IL
tiene sentido sélo si se concibe esta dltima como una lengua, es decir, si se procede
a asociar las producciones de los aprendices a un sistema lingiiistico especifico, del
mismo modo que se procede con su L1 y la propia L2. Si bien la caracterizacién de
la IL ha variado a lo largo de los tltimos afios, pasando de ser una versién incorrecta
o aproximada de la L2 / LE a un sistema compuesto de las gramaticas de la L1 y
la L2/ LE, lo que no ha cambiado es la tendencia a separar las lenguas implicadas
en ella (cf. Gafaranga 2000). De ahi que se tienda a oponer una lengua matriz a una

13 Diversos lingiiistas insisten en que la heterogeneidad es una de las caracteristicas definitorias de las
lenguas mixtas, mientras que otros, como Fuller (1999), sefialan que la comparacién de corpus relativos a
la interlengua y a la mezcla de c6digos indica que patrones similares aparecen en ambos casos.

14 Tarone (1998: 511) asocia lo que llama el cardcter camale6nico de la interlengua a variables contextuales
que dan cuenta incluso de las diferencias observadas en torno a los procesos de fosilizacion, y recalca que
induce a preguntarse en qué medida los conceptos establecidos en referencia a los hablantes monolingiies
son adecuados para dar cuenta de (los procesos asociados a) las interlenguas.

15 Una de las razones podria ser el hecho de que, como sefiala Muysken (2004: 152), las tendencias indi-
viduales nunca cristalizan en esquemas bien definidos en el uso real de la lengua por parte del grupo.
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lengua insertada, como en los diversos trabajos de Myers-Scotton y sus colaborado-
res, ademds de Muysken (2000), o una lengua que adopta y otra que presta formas y
estructuras (Field, 2002).

Sin embargo, la descripcion que proponemos en la seccién 2 acerca de los datos
de nuestros sujetos muestra que tales generalizaciones distan de ser consistentes con
la realidad descrita.

Asi, por ejemplo, la idea de que tanto la interferencia como la transferencia son
procesos unilaterales entra en contradiccién con la adopcién de la pronunciacién
francesa de formas espafiolas y de la existencia de formas francesas hispanizadas
(cf. populacion “poblacion”, egalar “igualar”, gouvernemento “gobierno”, debuto
“inicio”, etc.). Los efectos de este proceso no parecen prestarse a una clasificacion
discreta; al contrario, conforman un continuo que irfa desde formas genuinamente
francesas hasta formas completamente integradas al sistema del espafiol, pasando por
diversos grados intermedios cuya existencia obliga en cierto modo a replantear tanto
el concepto de préstamo como el de error.

4. OBSERVACIONES FINALES

La enseflanza y el aprendizaje del espafiol en Benin tienen lugar en un contexto
marcado por el multilingtiismo individual y social. En dicho contexto el discurso
sobre los usos lingiiisticos difiere en el marco de las instituciones educativas y en la
sociedad en general, pero no asi las practicas lingiiisticas. De las numerosas formas
y expresiones erréneas que caracterizan las producciones lingiiisticas de nuestros
sujetos, nos han interesado aquellas que tienen que ver con la pronunciacién y la
gramdtica. Hemos insistido en la necesidad de interpretar estos hechos de acuerdo
con el contexto en que se produce el proceso de aprendizaje de nuestros sujetos.
Nuestra descripcion de los datos, que se ajusta a este esfuerzo de contextualizacion,
muestra que el proceso de interferencia se produce con mucha intensidad del francés
al espaifiol, si bien no de manera exclusiva, ya que muchos casos ilustran el proceso
inverso. Desde el punto de vista tedrico, esta observacion es consistente con la dindmica
sociolingiifstica tipica de Benin (y del Africa subsahariana en general) que favorece
la mezcla de cédigos. La pregunta, sélo superficialmente explorada aqui en relacion
con el espafiol, es cdmo casar tales practicas lingiiisticas con la preocupacién de la
institucién escolar por la correccidén y la pureza lingiiistica. Esperamos, en el futuro
préximo, ahondar en esta investigacion exploratoria con la inclusién de lenguas tales
como el alemén y el inglés.
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