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RESUMEN:

El objetivo de este trabajo es presentar las caracteristicas principales del CAES y sus
aplicaciones en diversos ambitos de la ensefianza y aprendizaje del espafiol como lengua
extranjera. En la primera parte se explica el origen de este proyecto asi como las propiedades
mas importantes del corpus: disefio y estructura, proceso seguido para su compilacion, tamafio,
niveles y lenguas origen representadas. Se incluye aqui también una breve informacién referida
a los procesos de etiquetaciéon morfosintactica y lematizacién, asi como a las funcionalidades de
la herramienta de consulta.

La segunda parte se centra en su totalidad en las aplicaciones y posibilidades de explotacion del
corpus que van desde investigaciones sobre las dificultades que tienen los aprendices en su
aprendizaje y estudios contrastivos de interlengua hasta la elaboracién de material de aula con
datos extraidos del propio corpus y sus implicaciones para &mbitos como el disefio y desarrollo
curricular, la formacion del profesorado y la evaluacién.

La aproximacién adoptada es muy practica de modo que las explicaciones tedricas van
acompaiiadas de ejemplos ilustrativos que facilitan su comprension.

Palabras clave: lingiiistica de corpus, corpus de aprendices, interlengua, espafiol lengua

extranjera.

ABSTRACT:

The objective of this paper is to present the main characteristics of CAES and its application to
various areas of the teaching and learning of Spanish as a foreign language. The first section de-
scribes the origins of the project and its most salient features: design and structure, compilation
process, size, learner-levels, and source languages represented. Also included here is some brief
information on the processes of morphosyntactic tagging and lemmatisation, as well as a de-
scription of the functionalities of the query tool.

The second section focuses on its applications, including research into the difficulties that learn-

ers face during the language-learning process, contrastive studies of interlanguage, and the pro-
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duction of classroom material with data extracted from the corpus, as well as the implications
here for areas such as curriculum design and development, teacher training, and evaluation.

The approach adopted is very practical, and theoretical explanations are accompanied by illus-
trative examples that allow for easy understanding by non-specialists.

Keywords: corpus linguistics, learner corpus, interlanguage, Spanish as a foreign language.

1. INTRODUCCION

El propdsito de este trabajo reside en describir las caracteristicas principales del Corpus de
aprendices de espafiol como lengua extranjera (CAES) (<http://galvan.usc.es/caes>) prestando
atencién especial a su explotaciéon y aplicaciones por parte de docentes, investigadores y
especialistas en el disefio y elaboraciéon de materiales para la ensefianza y el aprendizaje del
espafiol como lengua extranjera. La aproximacion utilizada es eminentemente practica de modo
que contribuya a despertar el interés por su consulta y anime a su utilizacién como herramienta
de trabajo tanto para el estudio, la clase o la investigacion.

Este capitulo estd organizado en dos secciones o apartados principales; asi, mientras que en la
primera parte se explican el origen y desarrollo de este proyecto con sus caracteristicas basicas
mas relevantes, la segunda se centra en las posibles aplicaciones de este corpus para la
investigacion del proceso de aprendizaje del espafiol como lengua extranjera, la elaboracién de
actividades de aula, el disefio y desarrollo curricular, la formacion del profesorado y la propia
evaluaciéon del trabajo del alumno. En lo posible, se ha intentado proporcionar ejemplos

practicos a modo de ilustraciones de todas estas aplicaciones.

2. BREVE DESCRIPCION DEL CAES

El Corpus de aprendices de espafiol como lengua extranjera (CAES) es resultado del empefio
personal de Francisco Moreno Fernandez. En 2010, cuando fungia como director académico del
Instituto Cervantes, nos encarg6é a los autores que preparasemos el disefio de un corpus de
aprendices de espafiol como lengua extranjera y de todos los procesos necesarios para
desarrollarlo desde la recogida de muestras hasta su publicacion. Presentamos el proyecto pocas
semanas después y, tras los tramites administrativos oportunos, el Instituto Cervantes (IC)
contraté con la Universidade de Santiago de Compostela (USC) el disefio, construccion,
tratamiento lingiiistico y explotacién del CAES.

Analizadas las necesidades del IC para este proyecto, propusimos centrar el trabajo en
estudiantes con seis L1 diferentes (drabe, chino mandarin, francés, inglés, portugués y ruso).
Consideramos que, dada la implicacion del IC en el proyecto, lo més adecuado era estructurar la
recogida de pruebas en funciéon de los niveles de conocimiento ya adquiridos por los

participantes, con lo que quedaba claro desde el principio que no ibamos a tener estudiantes del
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nivel C2, de muy dificil o imposible localizacion. Por fin, decidimos montar el proceso de
recogida mediante una aplicacién informatica que, en un entorno controlado (idealmente un
centro de recursos del IC), pidiera a los participantes que cubrieran un formulario con sus datos
y luego escribieran, en la misma sesion de trabajo, las pruebas correspondientes a su nivel de
conocimientos. Al final de la sesion, la persona encargada del control de las pruebas las remitia
a un servidor de la USC afiadiendo un parte de incidencias producidas.

El procedimiento utilizado tiene dos grandes ventajas. La primera de ellas consiste en que no es
necesario realizar la ardua y costosa tarea de escanear, transcribir y procesar textos manuscritos.
La segunda procede del hecho de que el trabajo se ha simplificado también al ser posible utilizar
el formato digital mas adecuado en cada fase del procesamiento, como veremos mas adelante.
Con ello, la carga de trabajo de esta parte del proyecto resulté mucho mas llevadera. Las
desventajas radicaban en la necesidad de que las pruebas se realizaran en una sala con, por lo
menos, conexién a Internet en la que los participantes pudieran trabajar en computadoras del
centro o bien con sus propias maquinas. Aunque las ventajas superan con mucho a los
inconvenientes, es claro que estos requisitos pueden suponer una dificultad adicional, puesto
que no todos los centros del IC ni de las universidades colaboradoras disponen de instalaciones
con estas caracteristicas que puedan usar con facilidad.

Las pruebas solicitadas consistieron en la redaccion de tres textos de entre 30 y 200
palabras cada uno en el caso de los estudiantes de los niveles (ya logrados, como hemos dicho)
Al, A2 y B1 mientras que ese ntimero se reducia a dos pero con una extensién aproximada de
275-500 palabras para los alumnos de los niveles B2 y C1. Consideramos adecuado fijar los
temas de esas composiciones, asi que se les pedia reservar una habitacion en un hotel, hacer una
reclamacion de equipaje a una compafiia aérea, contar una pelicula, etc. Es decir, temas
centrados en aspectos corrientes de la vida y planteables, por tanto, con distintos grados de
conocimiento lingiiistico. Muchos de estos temas suponen, como es l6gico, una concentracién
de los elementos léxicos en ciertas zonas, lo cual provoca dificultades de importancia si se
pretende proyectar los lemas obtenidos en el andlisis de las producciones a cuestiones
relacionadas con el andlisis general del vocabulario adquirido por los estudiantes.

El disefio del proyecto incluia, naturalmente, la anotacion morfosintactica y la lematizacion
de las producciones. Tras el andlisis detenido de un conjunto de pruebas correspondientes a
diferentes niveles y L1, llegamos a la conclusion de que los resultados del andlisis automatico
iban a ser muy deficientes aunque dedicdramos tiempo y esfuerzo a la construcciéon de un
corpus de entrenamiento, que deberia tener muestras amplias por la multiplicidad de niveles y
lenguas de origen. Optamos, en consecuencia, por utilizar una aplicaciéon de anotacion ya
construida y concentrar el esfuerzo en la correccién manual (desambiguacién) de sus resultados.

Freeling, de uso libre, nos parecié la mejor opcién y, tras algunas pruebas iniciales, fue la que
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utilizamos finalmente, con un par de adiciones. Por una parte, Susana Sotelo de la USC prepar6
una rutina que combinaba la segmentacién de oraciones con su tokenizacién y andlisis con
Freeling. Para mayor comodidad en la desambiguacién, permitimos que Freeling seleccionara la
etiqueta que presentaba los mejores resultados, pero afadiendo luego todas las etiquetas
posibles para cada uno de los elementos resultantes del analisis automatico. Por otro lado, Maria
Paula Santalla del Rio, también de la USC, construy6 otra rutina para reconvertir algunas de las
etiquetas usadas por la versién general de FreeLing a otras mas conformes con el sistema de
anotacién usado habitualmente en nuestro grupo de la USC.

El paso siguiente consistié en el desarrollo de una aplicacién que permitiera corregir los
resultados automaticos haciendo las sustituciones, adiciones y eliminaciones tanto de etiquetas
como de lemas. La tarea de correccién, dirigida por Paula Santalla, fue realizada por Alba
Ferndndez Sanmartin y Marlén Gonzilez Gonzdlez Gonzdlez, lingiliistas contratadas
directamente en el proyecto. Se hizo una fase de analisis por separado de los mismos textos,
para comprobar el etiquetario, resolver dudas, fijar criterios y tomar decisiones en los casos
dudosos.

El resultado de todo ello es un corpus de unos 600 000 elementos lingiiisticos etiquetados y
lematizados por lingiiistas expertos en estas tareas. Se atribuyd etiqueta y lema también a
aquellas formas inexistentes en espafiol, de modo que trayd, por ejemplo, es etiquetada como la
tercera persona de singular del pretérito de indicativo del verbo traer.

El paso final fue la construccion de una aplicacién de consulta, desarrollada por Francisco
Mario Barcala (NPLgo), que permitiera trabajar con todos los rasgos de los aprendices incluidos
en la configuracion del corpus (L1, nivel, sexo, edad, etc.) y afiadir toda la potencia derivada de
la anotacién morfosintactica y la lematizacién. Es posible, por ejemplo, recuperar todos los
casos del verbo ir seguido del infinitivo de cualquier verbo a una distancia de uno o dos
elementos (para que devuelva tanto casos del tipo voy a salir como voy salir). Como se ha
indicado ya, esa buisqueda abstracta, basada en la consideracién unitaria de todas las formas del
paradigma del verbo ir y la detecciéon de la forma de infinitivo de cualquier verbo, puede
referirse a todos los estudiantes de nivel A1, a todos los estudiantes con portugués como L1 o a
los estudiantes con nivel Al y portugués como L1, que es el tipo de opcién que proporciona
habitualmente los datos necesarios para la investigacion en este terreno. En los apartados 3.1 y
3.2 se muestran los resultados obtenidos en el analisis de algunos fenémenos como el
mencionado.

Ademaéas de proporcionar la estadistica simple, la ampliada y las concordancias, la
aplicacién de consulta permite acceder a toda la informacién correspondiente a la oracion en la
que se encuentra un determinado elemento. Como muestra la pantalla reproducida en la figura 1

se obtiene la secuencia de formas escritas originalmente, los elementos lingiiisticos que la
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constituyen y los lemas a que pertenecen, con lo que se tiene acceso a la totalidad de los datos

manejados, tanto en su forma original como con las capas de informacion afiadida. Finalmente,

todo ello es descargable en formato tsv (es decir, formato de texto con campos separados por

tabuladores), que permite tanto su manejo directo como su integracién en una hoja de célculo o

una base de datos.

Figura 1: Ejemplo de los resultados obtenidos de una consulta simple en el corpus

> o CAES - Mozilla Firefox -

CAES

()= ¢ @ usc.es/caesisear @ @ 7r|[Q seara n®mo =
) espanol:
Mayusculas: No j B
Pais: Cualquiera j Sexo: Cualquiera j
Edad entre: :g: y: }g}
Elementos gramaticales
? maleta +

Volver  Descargar Limpiar  Buscar

Contexto del ejemplo 2 del listado anterior.

Estudiante: 1540 Tarea: Sexo: Mujer

Edad: 24 L1: Chino mandarin Pais: China

Estudios: Universidad Edad de inicio en el estudio del espafiol: 24 Numero de meses en paises de habla espaiiola: 8
Numero de meses estudiando espafiol: 15 Contactos personales en paises de habla

espaiiola: Amigos
Conocimientos de otras lenguas:
Inglés: Comprensién oral: 6 Comprensién escrita: 6 Expresidn oral: 4 Expresldn escrita: 6

Le pregunté en el aeropuerto, pero nadie pudo ayudarme.

Solo dijeron que Intentaron buscarlo, y me pido el numero de telefono.

Pero sabe que mi ropa, vestidos todos etaban en la maleta, como la ha perdido,y no pude cambiarme la ropa,todos los dias en la retinion tuve que llevar la misma ropa,y
tuve que comprar ropa nueva,pero estaba muy ocupada y no tenia mucho tiempo.!

Pero sabe que mi ropa , veslidos todos etaban en la maleta , como la ha perddo , y no pude camblar me

Cc VMUP9S C DS+1CS NCFS P NCMP PG+MP VMI7P X DA+FS NCFS P C PY+7FSA VXIP7S VMPMS P C WA VIIS1S VMNP PY+1CE

pero saber que mi ropa , vestido todo estar en el maleta , como lo haber perder , y no poder camblar me

Me sentia fatalj Es que necesito mucho mi equipaje, por eso, le pido que vaya a buscarlo rdpido,por favor.

Mi equipo es verde, de forma 70*50*30.En el equipo hay una tarjeta roja con mi nombre y numero de telefono, seguro que es muy claro y es muy facll para conocerlo.

https://galvan.usc.es/caes/search/context/cdf78231-b352-4f0d-9fe2-ad0b98d269d67index=28&number_search_units=18&search_type=tokens |

En la figura 2 se muestra el flujo de procesamiento que han seguido las pruebas, desde que

se organizaron las sesiones de recogida hasta que estas pasaron a formar parte de la aplicacion

de busqueda. Como primer paso, los coordinadores habilitaban en la aplicacion online de

recogida diferentes sesiones para la realizacion de pruebas y los estudiantes realizaban las

pruebas correspondientes que, al final de cada sesién, eran almacenadas en una base de datos

relacional. Una vez eliminadas las muestras invélidas (duplicadas, incompletas o incluso vacias,

entre otras causas), los textos sin las cabeceras fueron etiquetados con Freeling y las etiquetas

asignadas fueron convertidas en las equivalentes que se utilizaron en el proyecto, como ya

hemos descrito anteriormente. A continuacién, utilizando una herramienta desarrollada

especificamente para esta tarea, se desambigué manualmente el resultado de la etiquetacién

automatica y, finalmente, las pruebas, ya etiquetadas y desambiguadas, se volvieron a unir a sus
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metadatos para generar un documento XML, lo que facilit6 la realizacién de la carga de las
pruebas en una nueva base de datos especificamente disefiada para permitir realizar las
btisquedas de la aplicacion de consulta.

Figura 2: Flujo de procesamiento seguido por las pruebas desde el inicio hasta el final del

proceso

Coordinadores

L 82 8

Protocolo

Estudiantes Vol
GETIEE/
. I

/
~N \ /
v Configuracién
E i )
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\
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\[/WL Aplicacién de : J TXT Conversién de
p recogida - (alternativas) etiquetas
el Freeling
TXT
(no alternativas)
i CAES)

R al Base de datos
i de consulta
,,,,,,,,,,,,,,,, apicacion io IS 3 ad o
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TXT
(alternativas)
(etiquetas CAES)

Aplicacién de
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manual

Recomposicion
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3. APLICACIONES DEL CAES

Si bien existe un gran niimero de publicaciones en torno a las aplicaciones de la Lingiiistica
de corpus y de los corpus de caracter general, por ejemplo, el British National Corpus (BNC) o
el COBUILD en inglés, y el Corpus de referencia del espaiiol actual (CREA) o el Corpus del
espariol del siglo XXI (CORPES XXI) en espafiol, a la ensefianza de lenguas (Wichmann et al.
1997; Burnard & McEnery 2000; Kettemann & Marko 2000; Aston 2001; Granger et al. 2002;
Hunston 2002; Aijmer 2009), no se puede afirmar lo mismo en lo que concierne a las
aplicaciones concretas de los corpus de aprendices o de estudiantes a la didactica de segundas
lenguas. Esto se debe a dos razones fundamentales: la compilacion de corpus de aprendices ha
sido, hasta la fecha, mucho mas restringida y reciente, y ademas estos corpus no representan la
lengua de referencia o lengua meta, sino uno o varios tipos de interlengua, lo cual también
conlleva ciertas limitaciones.

En nuestro trabajo partimos del planteamiento general de Leech (1997: 5) quien, al referirse
a las posibles aplicaciones de los corpus lingiiisticos a la ensefianza de lenguas, establece una
divisién clara entre los usos directos e indirectos, entendiendo por los primeros “the direct use
of corpora as resources for teaching”, es decir, las aplicaciones de los corpus como recursos

para la enseflanza y con un impacto concreto en la metodologia de aula; en el caso de los
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segundos, sin embargo, la contribucién de los corpus a la didactica de la lengua seria de caracter
mas secundario.

Adaptando este marco general a los corpus de aprendices en particular, que es lo que aqui
nos ocupa, englobariamos dentro de las aplicaciones directas las investigaciones realizadas
sobre el aprendizaje del espafiol/LE, la elaboracion de actividades de aula y la confeccién de
materiales didacticos. Como aplicaciones indirectas se encuadrarian aquellas que puedan tener
una incidencia en la formacion del profesorado, el disefio y desarrollo curricular, y en el &mbito
de las pruebas lingiiisticas y la evaluacion. Nuestra exposicion en las paginas que siguen estara

organizada bajo estos epigrafes generales.

3.1 Investigacion sobre el aprendizaje del espaiiol como lengua extranjera

Con cierta frecuencia, los profesores de lenguas nos mostramos mas preocupados por el
propio proceso de ensefianza que por el aprendizaje en si, es decir, estamos mas interesados en
saber si una determinada técnica o actividad es realmente efectiva en el aula que por conocer
detalles de como aprenden nuestros alumnos: qué dificultades se encuentran, cémo les gusta
aprender, cudl es su motivacion y su estilo de aprendizaje, qué estrategias ponen en marcha
cuando no comprenden el significado de una palabra en un texto o no son capaces de
descodificar un mensaje oral. Como resultado, no reparamos, a menudo, en que la informacién
que podamos obtener sobre el proceso y experiencia de aprendizaje de nuestro alumnado podria
ser de gran utilidad para iluminar, fortalecer e incluso mejorar determinados aspectos de nuestra
docencia.

A tenor de esto, podemos distinguir tres grandes lineas de trabajo donde los corpus de
aprendices, y el CAES en este caso, nos podran proporcionar informacién de gran relevancia
sobre el proceso de aprendizaje del espafiol/LE de nuestro alumnado: (i) estudios comparativos
entre el uso del espafiol por parte de hablantes nativos y no nativos en la linea de lo que Granger
(1998, 2002) defini6 como Contrastive Interlanguage Analysis (CIA), es decir, Analisis
Contrastivo de Interlengua; (ii) investigaciones realizadas con el fin de confirmar o rechazar las
hipétesis que apuntan a la existencia de una serie de 4reas de la gramatica espafiola que
presentan especial dificultad para el estudiante con el fin de aprovechar y revertir esta
informacion en la propia ensefianza; (iii) estudios sobre la adquisicibn de morfemas
gramaticales en el aprendizaje del espafiol/LE en paralelo a los que se realizaron sobre el
espafiol como L1 y sobre otras lenguas como el inglés en la que este tipo de investigaciones

adquirieron un gran auge.

3.1.1 El andlisis contrastivo de muestras de interlengua
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La comparacién de producciones escritas y/u orales de hablantes nativos de espafiol con las
de estudiantes de espafiol/LE nos podria reportar datos de interés con el fin de dilucidar si hay
determinadas categorias gramaticales, estructuras sintacticas, expresiones o términos léxicos,
colocaciones, intensificadores, mitigadores y marcadores discursivos que son mas o menos
utilizados por los miembros de un grupo que por los del otro. Resulta interesante saber en qué
medida el uso del espafiol por parte de nuestros alumnos difiere del propio de los hablantes
habituales para asi, de ser necesario, introducir ajustes en nuestra ensefianza. Bajo el marco del
Andlisis Contrastivo de Interlengua seria posible, por ejemplo, contrastar muestras del CAES
correspondientes al nivel C1 con otras del CORPES XXI de una tipologia similar, teniendo en
cuenta que los textos escritos que conforman este dltimo estan clasificados por tipo y género
textual. Es evidente que los resultados de investigaciones de esta naturaleza serian limitados
puesto que estos dos corpus no son totalmente comparables; para que asi fuera, seria necesario
compilar dos corpus ad hoc, uno de hablantes nativos y otro de aprendices, que siguieran
criterios similares en cuanto a su estructura, método de compilacién, tamafio, tipologia textual,
perfil de los participantes, etc., tal como ya existe para el inglés con el International Corpus of
Learner English (ICLE) y el Louvain Corpus of Native English Essays (LOCNESS), que
consisten en colecciones de ensayos de universitarios sobre temas semejantes'. Sin duda, esta
seria una tarea pendiente para el futuro. No obstante, estudios basados en estos dos corpus con
los que ya contamos, CAES y CORPES XXI, podrian apuntar al menos tendencias valiosas en
una u otra direccién al contrastar estas producciones lingtiisticas. Sin embargo, mas factible y
metodoldgicamente mas justificable seria realizar comparaciones entre las muestras de
participantes del CAES de distintas lenguas maternas en torno a una pregunta o hipétesis de
investigacion, habida cuenta de que en el momento presente estan representadas en este corpus
producciones escritas de alumnos de al menos seis lenguas maternas diferentes, tal como se
explicé mas arriba. Esto nos permitiria investigar en qué medida los estudiantes con distintas L1
afrontan una misma cuestién de un modo similar o no. A modo de ejemplificacién, veamos qué
informacion podemos extraer del CAES cuando comparamos los ejemplos que aparecen con el
verbo gustar en las muestras de estudiantes de francés y de inglés del mismo nivel, en este caso
vamos a elegir el més bajo, es decir, Al. Seleccionamos para esta tarea muestras de estas dos
lenguas por pertenecer a familias lingiiisticas diferentes, lo que previsiblemente se concretara
en resultados también diversos.

Para los estudiantes franceses de nivel A1, la herramienta de consulta recupera un total de
141 casos. Los datos de un primer analisis nos indican que para estos alumnos, a pesar de ser

unos principiantes en el estudio del espafiol, las construcciones con gustar no revisten, en

' Para més informacion sobre estos corpus se puede consultar los enlaces siguientes:

<https://uclouvain.be/en/research-institutes/ilc/cecl/icle.html>
<https://www.learnercorpusassociation.org/resources/tools/locness-corpus/, ultimo acceso 12 de
marzo de 2019.
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principio, una gran dificultad. Los mayores problemas se derivan de la falta de concordancia
entre sujeto y verbo (no me gusta los deportes; no me gusta los persones que no so simpdtica,
no me gusta peliculas de horror) pero globalmente utilizan este verbo con correccion,
atreviéndose incluso con estructuras un tanto complejas, teniendo en cuenta el grado de dominio
del espafiol por parte de estos alumnos como, por ejemplo, a mi me gustaria trabajar en vuestra
cruadilla; le gustaria ser un profesor de ciencias. Si vemos ahora qué ocurre con los estudiantes
de habla inglesa del mismo nivel, observamos que el nimero de ejemplos es méas reducido que
en el caso anterior, un total de 107, detectindose un mayor nimero de formas no estandares
derivadas, no solo de la falta de concordancia como en el caso anterior (me gusta todos los
deportes), sino también del uso pronominal (Mi abrina se llama Ruolin, solo tiene 15 meses, se
me gusta mucho), orden de palabras (me gusta arroz mucho) y conjugacién verbal (Me gusto
juego el chess; me gusto salir de noche a un restaurante). Seria interesante profundizar mas en
esta cuestion tratando de identificar en una segunda fase las razones que pudieran justificar
estos resultados, bien debido a factores de transferencia lingiiistica o de otra naturaleza. Para
ello seria preciso examinar de modo detallado las muestras de los distintos niveles de los dos
grupos de hablantes fijando una serie de parametros de caracter gramatical, 1éxico e incluso
pragmatico que nos proporcionaria una informacién mas veraz y fiable. Todo esto nos ayudaria
a comprender si determinados procesos de adquisicion del espafiol son universales o, de lo

contrario, estan condicionados por la lengua origen de los sujetos.

3.1.2 Problemas en el aprendizaje

Los datos proporcionados por este corpus nos serviran para confirmar o rechazar la
hipétesis de que los alumnos de espafiol/LE tienden a tener dificultades con el aprendizaje de
determinadas areas de la lengua a las que se suele prestar una atencién especial en la mayor
parte de las gramaticas pedagdgicas, es decir, aquellos manuales gramaticales orientados de
manera especifica a la ensefianza de espafol/LE (Gomez, Pérez & Requeijo 1987; Benitez &
Gelabert 1995; Gonzélez Hermoso, Cuenot & Sanchez Alfaro 1999; Moreno 2001 Alonso Raya
et al. 2005; Lieberman 2007; Areizaga Orube 2009; Palencia & Aragonés 2009; Romero
Dueifias & Gonzalez Hermoso, 2011; Garnacho & Martin, 2014; Villegas Galan & Blazquez
Lozano 2014) o se identifican como tales en estudios globales de analisis de errores (Vazquez
1991; Santos Gargallo 1993, 2004). Entre estas areas de especial dificultad destacan muchas que
se pueden encuadrar dentro del nivel morfo-sintactico de la lengua como son las diferencias
entre los verbos ser, estar y haber, la conjugacién y el uso del subjuntivo, los valores del
indefinido frente al imperfecto, el uso de las preposiciones, en particular para frente a por, el
género de los sustantivos, los articulos, la colocacion de los pronombres, construcciones pasivas

e impersonales con se, asi como otras relacionadas més directamente con el léxico como los
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falsos amigos, expresiones idiomaticas o determinadas colocaciones, e incluso otras en las que
el nivel 1éxico y el morfosintactico interactian, como ocurre con las diferencias entre recordar y
acordarse, construcciones con el verbo gustar, etc. Todo esto lo debemos concebir dentro de un
gran objetivo final que no serd otro que conseguir que el alumno adquiera una competencia
comunicativa con lo que todo ello implica (Consejo de Europa 2002)°. Légicamente se aboga
por un estudio de la gramdtica como medio para la obtencién de la comunicacién en todas sus
facetas y vertientes en la linea que apuntan varios autores en el &mbito concreto de la ensefianza
del espafiol/LE (Matte Bon 1992a, 1992b, 1998, 2004; Gémez del Estal Villarino 2004;
Lieberman 2007: 19; Areizaga Orube 2009: 2). Este es un principio general de partida que debe
estar siempre presente en nuestra ensefianza.

Sin profundizar ahora demasiado, sino a modo de esbozo y ejemplificacién puesto que, tal
como indicAbamos mas arriba, queremos animar al profesorado y especialistas en el uso del
corpus, podemos ver en qué medida la confusiéon entre los verbos ser y estar resulta
problematica para nuestros alumnos de espafiol. Con este fin podemos llevar a cabo con la
herramienta de consulta del CAES una btisqueda de la forma de primera persona del plural del
presente del verbo estar, es decir, estamos. Una vez introducidos los datos en la aplicacién del
corpus, la herramienta de consulta recupera un total de 112 casos. Cuando analizamos estos
resultados, observamos que en 20 de ellos, es decir, en alrededor del 18% del total, nos
encontramos con un uso incorrecto y todos ellos corresponden, tal como por otra parte
esperabamos, a muestras de estudiantes de niveles inferiores, Al, A2 e incluso Bl,
independientemente de su lengua origen, pues se presenta en alumnos cuya L1 es el arabe, el

inglés o el chino, tal como muestran los ejemplos siguientes.

(€]

NIVEL L1 EJEMPLO

Al arabe Estamos tres hermanos KHALID Y AHMED Y OFIANE?,
A2 arabe nosotros estamos amigos de 18 afios

Para el Consejo de Europa (2002: 13) la competencia comunicativa engloba tres componentes:
el lingiiistico, el sociolingiiistico y el pragmatico. Cada uno de esos componentes incluye, a su vez,
una serie de conocimientos, destrezas y habilidades. Los conocimientos estan relacionados
simplemente con el saber qué, mientras que las destrezas y habilidades con el saber cémo. Las
competencias lingiiisticas comprenden, por su parte, los conocimientos y las destrezas léxicas,
fonolégicas y sintacticas, asi como otras dimensiones de la lengua como sistema. Las competencias
sociolingiiisticas tienen que ver con las condiciones socioculturales del uso de la lengua mientras que
las pragmaticas se refieren al uso funcional de los recursos lingiiisticos sobre la base de contextos y
escenarios de intercambios comunicativos. Este tipo de competencias engloban también todo lo
relacionado con el dominio del discurso, la cohesion y la coherencia asi como la identificaciéon de los
distintos tipos y formas de texto, la ironia y la parodia.

Reproducimos los ejemplos seleccionados tal como se aparecen en el corpus sin introducir
ningtin cambio con respecto al original. En este caso los nombres propios aparecen todos ellos en
mayuscula pues asi los escribi6 el alumno. A este respecto es preciso tener en cuenta que en el
CAES son los propios participantes los que introducen los datos de sus tareas escritas en la
aplicacién informética disefiada para tal propdsito, evitandose de ese modo posibles errores en la
transcripcion derivados de falsas interpretaciones o de simples despistes del transcriptor.
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A2 chino mandarin | Aquel entonces estamos felices cada dia.

Bl inglés Estamos amigas en Facebook y Tuenti también.

Asi, la evidencia proporcionada por CAES confirma que efectivamente la diferencia entre
ser y estar es problematica para los estudiantes de espafiol y que, por lo tanto, el profesor debe
prestarle una atencion especial en el aula, realzando desde un punto de vista comunicativo
cuando se utiliza una forma u otra. Es evidente que el conocimiento de reglas de uso desde una
perspectiva tedrica no es suficiente puesto que es imprescindible saber llevar esas reglas a la
practica en la comunicacién diaria. A tenor de esto y de los resultados anteriores, si
profundizamos un poco mas, observamos que cuando la forma investigada estamos va seguida
de otra forma verbal, es decir, en construcciones durativas, los participantes del corpus no tienen

en este caso mayores dificultades, como reflejan los siguientes ejemplos.

()

NIVEL L1 EJEMPLO

Al arabe Yo soy guitarrista en una banda de musica y estameos jugando le
musica jazz.

Al portugués Estamos haciendo cordeiro.

A2 portugués Estamos verificando algunos sitios.

Bl francés Estamos yendo a Bruselas por el trabajo.

Ademas de lo anterior, seria totalmente factible e incluso sencillo trasladar todos estos
ejemplos al aula y discutirlos con nuestros alumnos en la linea de lo que presentaremos en la
seccion siguiente (3.2). En este sentido, el corpus no solo nos proporciona informacién de
interés sino que también nos puede dar algunas claves para llevar esto a la clase.

Pasando ahora a otra area de conflicto potencial, el uso de las preposiciones, sabemos
también por experiencia, al igual que en el caso anterior, que suele ser una fuente de problemas.
A la luz de este punto de partida, podemos explorar en qué medida los datos extraidos del
CAES sustentan esta hipotesis, intentando averiguar también como segundo objetivo qué
preposiciones en particular plantean mayores dificultades y en qué casos concretos. Utilizando
de nuevo la herramienta de consulta del CAES, observamos que la preposiciéon de es la mas
frecuente en el corpus con un total de 18 240 ejemplos, seguida de las preposiciones en (13 661
ejemplos) y a (9545 unidades). Por el contrario, tras, segtin y hacia son las menos comunes con
unas cifras mucho mas bajas, 13 en el primer caso y 27 en el de las dos ultimas. Ademads, un
primer andlisis de estos resultados nos indica que las preposiciones para y por resultan ser las
que entrafian mayor dificultad; desde ocuparia un punto intermedio. Profundizando un poco mas
en estos datos, detectamos que de los cuatro significados de para que resefia de Bruyne (1999:
678-681), a saber, finalidad, movimiento, periodo de tiempo y relacién de personas, cosas y

situaciones del mismo tipo, es con el tercero de ellos, es decir, el de valor durativo, con el que
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los estudiantes encuentran mayores dificultades al confundir con bastante frecuencia para con

por. Los ejemplos siguientes tomados del corpus ilustran este hecho.

3
NIVEL L1 EJEMPLO
Al arabe Pardon mi profesor, yo estoy en casa para tres dias, porque yo soy
muy enferma.
A2 portugués ;Cudl es el precio total para 2 dias?
A2 inglés Yo vivi con mi papad y mi madrastra para dos meses.

Algo similar ocurre cuando para se utiliza para expresar direccion, movimiento.

4

NIVEL L1 EJEMPLO

Al portugués Le gusta mucho su trabajo, pero también le gusta viajar para
Alemania.

A2 portugués Pero en Febrero , yo quiero viajar para Argentina.

Sin embargo, apreciamos también que con el significado de finalidad el nimero de

confusiones es mucho menor. Esto es importante resefiarlo porque no solo resulta interesante

centrarnos en las formas que no siguen la norma, sino también en los usos correctos, es decir, en

aquello que hace bien el alumnado.

©)

NIVEL L1 EJEMPLO

Al arabe Yo ley6 libos de gestion de empresas para amentar mi
conocimiento.

A2 portugués Voy a empezar mis estudios de derecho en la Universidad de

Santiago de Compostela para ampliar mis conocimientos en la

lengua espafiola.

Si ahora llevamos a cabo un estudio similar con la preposicién por, advertimos que los

resultados del CAES nos confirman de nuevo nuestra pregunta de investigacion puesto que los

alumnos de todos los niveles tienen dificultades con su uso. Esta circunstancia puede derivarse

de la multifuncionalidad de esta preposicion; asi, de Bruyne (1999: 681-690) resefia trece usos

principales que van del valor agente en oraciones pasivas y duracién a usos en oraciones

concesivas (por muy caro que sea...) y exclamaciones (jpor mis hijos que lo hago!).

Obsérvense los ejemplos siguientes:

(6)

NIVEL | L1 EJEMPLO
Al arabe El Mundo artistico es muy importante por mi.
A2 francés Mi amigo Daniel tiene un problema con un pie y es un_poco dificile

por el de caminar mucho.

Borrador final.

Pendiente de publicacién en Blanco, Marta, Hella Olbertz y Victoria Vazquez

Rozas (eds.): Corpus y construcciones. Perspectivas hispdnicas. Anejo 79 de Verba, 2019, 273-303.




B1 chino mandarin | ;Podrias contar me mas detalles sobre Tianjin y reservar un

alojamiento por mi?

Cl1 arabe Fue seleccionada por el festival_ de_ cannes, pero no tenia premio.

Las muestras recuperadas también nos indican que existe una tendencia a confundir por con

durante.

(7)

NIVEL | L1 EJEMPLO

Al Inglés Era un profesor por mas de treinta afios.

Bl Inglés He viajando con tu compaiiia por diez afios®.

B2 Arabe Después de mi graduacion viaje a Espafia por dos semanas para
asistir a un seminario de traduccién Arabe.

Asimismo, se advierten confusiones cuando muchos de estos alumnos se refieren a medios
de transporte, encontrandonos también con un nimero importante de colocaciones no

gramaticales, tal como se puede apreciar en los ejemplos siguientes.

(C))

NIVEL | L1 EJEMPLO

Al portugués Soy aficionado por Real Madrid pero me gusta también el
Barcelona.

Al portugués Soy responsable por todo el banco de dados de ventas de la
compaiia.

A2 inglés Volveramos por autobds al centro de la cuidad.

A2 portugués Mi familia y yo fuimos per carro y salimos muy temprano.

A2 chino mandarin Estd aficionado por peliculas y quieres ser un director en le
futuro

B2 portugués Tengo ganas por les conocer.

Al igual que en el caso anterior, es evidente que el profesor de espafiol/LE tendra que tener
todo esto en cuenta en la planificacién de sus clases y, sobre todo, a la hora de presentar y

practicar estos contenidos gramaticales de la lengua.

3.1.3 Estudios sobre la adquisicién de morfemas del espafiol como lengua extranjera

En los afios 70 y 80 del siglo pasado se realizaron, tomando como base el inglés como
segunda lengua, una gran cantidad de investigaciones (Dulay & Burt 1973; Krashen & Terrel
1983; Krashen 1987) con el fin de averiguar si se podia hablar de un orden de adquisicién
similar o no al ya identificado para el inglés como L1, es decir, si en el proceso de aprendizaje
de esta lengua se seguia una ruta semejante o no. Estos trabajos se basaban en el analisis de una

serie de morfemas gramaticales tales como la -s de la tercera persona del presente simple, el uso

* En algunas variedades del espafiol, este uso de por se considera totalmente gramatical.
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de BE como cépula y en su valor progresivo, la formacion del plural, el uso del genitivo con los
nombres, los articulos, etc. La hipotesis que subyacia a estas investigaciones era que mediante el
seguimiento longitudinal de un grupo de aprendices del inglés se podria llegar a la formulacién
de un orden de adquisicién que supuestamente seria el mismo para todos los aprendices
independientemente de su lengua materna. Esto reforzaria los presupuestos de la existencia de
una Gramatica Universal y pudiera tener ciertas implicaciones didacticas, ya que podria servir
de base para el disefio curricular de programas de esta lengua (Pienemann 1989). Si bien estos
estudios no estuvieron exentos de criticas (Hatch 1978; Ellis 2004), lo cierto es que
efectivamente obtuvieron el éxito deseado puesto que fue posible llegar a establecer ese orden
de adquisicion para el inglés como L2 que, en lineas generales, result6 ser bastante semejante al
orden de adquisicién ya conocido e identificado previamente para el inglés como L.1. Ya en
fechas mas recientes Housen (2002) realiz6 un estudio en el que investigaba la adquisicién de
morfemas verbales por parte de escolares norteamericanos de los cursos de tercero al undécimo,
utilizando para ello muestras extraidas del Corpus of Young Learner Interlanguage, y, también
en una linea semejante, Tono (2000) compara el orden de adquisiciéon de morfemas gramaticales
identificado a través de muestras japonesas de interlengua con el originalmente propuesto por
Dulay & Burt (1973).

A la luz de estos resultados con referencia al inglés, Zobl & Liceras (1994) llevaron a cabo
un trabajo en el que reconocen una secuencia de adquisicién de morfemas en espafiol/LE con
cierto parecido a la del espafiol nativo y en el que las marcas de presente indicativo, la negacién
con no, el presente durativo (estoy hablando), el futuro perifrastico (voy a hablar) y el articulo
indefinido (un avion) se adquieren antes, mientras que el uso de ser y estar como copula, el
pretérito perfecto y el imperfecto aparecen en estadios mas avanzados del proceso (Baralo
1999). Estos resultados, en su conjunto, confirman los obtenidos por Van Naerssen (1980) en
una investigacion previa donde esta especialista también llegé a la conclusion de que los
estudiantes americanos de espafiol de su estudio mostraban tener pocos problemas a la hora de
elegir el género del nombre cuando este aparecia modificado por un adjetivo. Sin embargo, la
concordancia de género entrafiaba para estos sujetos mayor complejidad que la concordancia de
nimero. Estos dos resultados confirmaban, por otra parte, que no existia una gran diferencia
entre el orden de adquisicién del espafiol como .1 y como L2. Caso contrario se evidencia con
respecto al tiempo verbal, mas concretamente en lo que se refiere a la diferencia entre el
pretérito e imperfecto, donde si se observan diferencias importantes entre el espafiol como
lengua nativa y lengua segunda. Ademas, Van Naerssen (1980: 153), a tenor de su andlisis,
sugiere la existencia de un estadio en el desarrollo del espafiol como L1 y como L2 en el que los
hablantes tienden a utilizar una forma verbal bésica a la que posteriormente le afiaden una serie

de flexiones. Esta forma bdasica pudiera ser facilmente la tercera persona del singular del
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presente de indicativo o incluso el infinitivo, si bien es mas probable que sea la primera que la
segunda.

Dado que el CAES contiene muestras de alumnos cuyos niveles de competencia lingiiistica
han sido muy controlados y que se pueden considerar fiables, seria posible también llevar a
cabo trabajos similares a los anteriores, tomando como referencia los resultados previamente
resefiados. Para ello seria aconsejable comenzar con el anélisis de las muestras correspondientes
a los alumnos de una lengua primera concreta para luego acometer estudios paralelos con las
muestras de los alumnos de las distintas lenguas origen. Aun siendo conscientes de que el
CAES no se puede considerar como un corpus longitudinal sino transversal ya que no se hace
un seguimiento de la adquisicion de los mismos aprendices a través del tiempo, el perfil
académico de los participantes es bastante similar, lo que pudiera justificar un estudio de esta
naturaleza, contribuyendo asi a cubrir una de las lagunas existentes en la investigacién de datos

del espafiol no nativo, tal como reconoce Liceras (1996: 239):

Una de las grandes carencias con que nos enfrentamos a la hora de estudiar la gramatica del
espafiol no nativo es la falta de estudios longitudinales que nos permitan analizar un corpus de

datos suficiente.

3.2 Elaboracion de actividades de aula con material del CAES

Si hasta el momento nos hemos venido refiriendo a aplicaciones del CAES centradas en el
proceso de aprendizaje principalmente, en este apartado exponemos cémo se puede explotar
este material de forma sencilla y clara en el aula. En esta linea partimos de que la aproximacién
pedagdgica elegida estard centrada en torno al estudiante como principal protagonista del
proceso ensefianza/aprendizaje (Nunan 1988a) y en el que el profesor adoptara el papel de guia,
despertando la conciencia y sensibilidad gramatical y 1éxica del alumno en el uso del idioma en
la linea de lo que Rutherford (1987) denomina “consciousness-raising” y “grammar awareness
activities”. Podemos decir entonces que se trata de un aprendizaje por descubrimiento en el que
la enseflanza de la lengua se hace de forma inductiva y los alumnos van progresando en su
aprendizaje bajo la supervisiéon del profesor como si fueran pequefios investigadores de la
lengua. Este tipo de acercamiento didactico, que toma como recurso fundamental los datos
proporcionados por un corpus, es lo que se ha venido en llamar en inglés corpus/data-driven
learning, es decir, aprendizaje derivado de los datos de un corpus. Los trabajos en esta linea son
numerosos (Tribble & Jones 1990; Johns 1991; Granger & Tribble 1998; Tribble 2015) y todos
ellos inciden en los grandes beneficios que puede reportar la explotacion de los corpus, ya sean

generales o de aprendices, para la ensefianza de lenguas.
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La primera actividad que proponemos, dirigida especialmente a estudiantes de los niveles
iniciales aunque adaptable a otros mas avanzados, se centra en el significado, uso y ortografia
de la conjuncién causal porque, tomando como base muestras del CAES producidas por
alumnos del nivel A2. Nuestro propésito tdltimo es que el alumno sea capaz de expresar
causalidad tanto oralmente como por escrito y lo sepa hacer con correccién y de acuerdo con el
contexto. Hemos elegido este punto gramatical porque es un tema recurrente en los manuales de
ensefianza del espafiol, tiene que ver con varios ambitos de la lengua (sintaxis, semantica,
ortografia, discurso, etc.), circunstancia que lo hace especialmente interesante, y ademas hemos
podido apreciar a través del andlisis del material del corpus que plantea dificultades en su
aprendizaje. En nuestra propuesta partimos de la presentacion de datos para que el discente
observe el funcionamiento de la lengua y vaya llegando a sus propias conclusiones. A medida
que avanza la actividad, se incrementa también su grado de dificultad hacia un uso de la lengua
mas autébnomo y creativo.

Para comenzar, presentamos a los alumnos los ejemplos siguientes para que los lean

detenidamente.

Estoy muy bien porque ayer volvi a mi casa de Hanolulu, Hawaii.

Es un hombre sincero muy generoso porque ayuda a la gente.

No me acuerdo del nombre y tampoco de la historia porque dormi todo el tiempo.

Le admiro porque él es honesto, divertido, responsable y un amigo muy bueno.

SHES PR

La admiro porque ella es simpética.

A continuacién, les formulamos las preguntas siguientes:
1. ¢Qué palabra se repite en todas las oraciones anteriores? Subrayala, por favor.
2. Empareja los elementos de las 2 columnas de modo que tengan sentido.

Ejemplo: 1 e. Admiro a Mike porque es el hombre mas simpatico del mundo.

1. Admiro a Mike a. porque es el verano aqui.

2. Hace mucho calor b. porque es muy bonita y grande

3. Me gusta pasar tiempo con él c. porque es un regalo de mi esposo.

4. Me ha encantado Barcelona d. porque hizo mucho calor

5. La maleta es muy importante parami | e. porque es el hombre mas simpético del
mundo.

Fuimos a la playa todos los dias f. porque es muy divertido.

3. ¢Qué significado expresa? Elige la respuesta correcta:
a. tiempo
b. causa
c. condicién

d. lugar
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e. fin

4. Ahora presta atencién a su ortografia, es decir, a cémo se escribe ¢En qué casos se puede
escribir como dos palabras separadas, es decir, por qué, como una palabra con tilde porqué
y como una palabra sin tilde porque? Observa los ejemplos siguientes:
No entiendo por qué te enfadas.
¢Por qué no hiciste los deberes? Porque no tuve tiempo.
No saben el porqué de su comportamiento.

¢Cuales son tus conclusiones?

5. Lee las oraciones siguientes e identifica los errores que encuentres. A continuacion,
escribe la oracion correcta.
Ejemplo: Voy /llegar mas tarde en la casa por que he quedado con amigos en un bar de
tapas.

Voy a llegar mds tarde a casa porque he quedado con amigos en un bar de tapas.

1. Voy llegar mas tarde en la casa por que he quedado con amigos en un bar de tapas.

2. La visitaba y la preguntaba porque ha hecho esto.

3. No es bueno por la salud y tampoco por el bolsillo porque las cigaretas no son
baratas.

4. Espero que tiene ya habitaciones libres por que es la alta periodo.

5. Le pregunte porque, pues havia lo suficiente por 40 personas.

6. Completa las oraciones siguientes utilizando una de las formas estudiadas:
I (o T8 018 (6 (o JN0] 0311 - |
N o) ol e |8 L = o o 1 (T ) 4
3. Mecaebien Pedro ........o.euiniiiiniii i,
4. Prefiero callarmmie .......o.iieiiniii i e e e e e aaaas

5. ¢Por qUé 11egaste tarde? .....o.evuieeiieeiet it et e e

La segunda tarea que proponemos dentro de esta seccién esta centrada en la ensefianza de
la ortografia. Las muestras del CAES reflejan la dificultad que entrafian palabras con el grupo
inicial dif, tales como "diferencia", "diferente", "dificil", "dificultad", ya que los alumnos

tienden a escribirlas diff, posiblemente por transferencia del inglés. De hecho, nos encontramos
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con 38 casos de estas caracteristicas. Ocurre algo similar con palabras con el grupo inicial col
(colaboracion, colegio, colega) que tienden a escribirlas con doble 1, collega, collaboracién,
collegio, etc. Identificamos 15 ejemplos. Lo mismo pasa con palabras que en espafiol contienen
el grupo cc (accion, construccion, direccion, ficcion, etc.) y que las suelen escribir con una c
nada mas.

Al igual que en la actividad anterior, les presentamos ejemplos donde se utilizan las
palabras seleccionadas para que extraigan sus propias conclusiones y donde llamamos la

atencion sobre la ortografia de estos términos.

No noto mucho la diferencia Hablaba con dificultad.

Me encanta cocinar diferentes comidas. La situacion es dificil

Muchas gracias por tu colaboracion.
El colegio de mis hijos es muy grande.

Le gusta mucho comer con sus colegas de trabajo.

Esta es la direccion de la casa.
Es un edificio de construccion moderna.

La pelicula es de ciencia ficcién.

A continuacion, les proponemos la siguiente tarea:

diferente/diferir coleccionar/ proteccion
coleccionista

dificultad accioén seccion

colegio construccion introduccién

colega (el, la) ficcion coleccion

colaborar/ eleccion reaccion

colaborador

Completa las oraciones siguientes con una de las palabras dadas en los recuadros superiores. Si

tienes alguna duda sobre su significado, consulta el diccionario.

1. Mi amiga trabaja Como ...........coueveineinuennennennns en el periodico local.
2.La del presidente se pospone hasta mafiana.
3. Tieneuna ........cccevveieennnne de monedas muy interesante.

I I de la nueva autopista se realizara en 2020.

5.0 o de datos es importante hoy en dia.
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6. Siento .....cceeeveiiininnnnn. de tu opinion.

7. Debemos ponernos en ............oeeveevenn.n.

3.3 Elaboracion de materiales didacticos

Los corpus de aprendices nos pueden proporcionar datos de interés que se pueden
incorporar con cierta facilidad en gramaticas pedagogicas, diccionarios, glosarios y libros de
texto concebidos especificamente para el aprendizaje del espafiol/LE (Véase apartado 3.1.2).
Asi, por ejemplo, en los diccionarios y glosarios, se podria llamar la atencién a sus usuarios del
término en espafol que estdn buscando con respecto a otra palabra paralela de su L1 que
presenta una ortografia semejante pero que, sin embargo, posee un significado total o
parcialmente diferente, lo que se conoce como “falsos amigos” (Chacén Beltrdn 2006; Chamizo
Dominguez 2008; Roca Varela 2015°. De los datos del CAES se deriva que los estudiantes de
espaiiol cuya lengua materna es el inglés tienden a identificar como semejantes, entre otros, los
pares de palabras suburb/suburbio, idiom/idioma, firm/compafiia mientras que los de habla
francesa tienen el mismo problema con champagne/campifia, sentiment/impresion, y los
alumnos cuya L1 es el portugués con los pares aula/clase, brincar/bromear, polvo/pulpo,
romance/novela; incluso hay términos que llevan a confusién a alumnos de distintas lenguas
maternas, por ejemplo, aplicar con el sentido de solicitar o largo expresando gran tamafio.
Ademas de esto, también se puede advertir al alumno sobre ciertas caracteristicas peculiares del
término en cuestion referidas a su naturaleza gramatical o a su uso. Asi, a modo de ilustracién,
nuestras buisquedas en el CAES nos revelan que un nimero considerable de alumnos, sobre todo
aquellos que tienen el portugués como L1, utilizan la combinacién ir + infinitivo en lugar de la
perifrasis ir + a + infinitivo, por ejemplo, Julia fue comprar algo en lugar de Julia fue a
comprar algo; fue conocer la Normandia en lugar de fue a conocer Normandia. Detectamos
también que existe una tendencia a designar los nombres de los paises o continentes con el
articulo determinado, y asi se refieren a la Libia, la Europa, la Francia, la Lituania, el Egipto
como en los ejemplos siguientes: Después fue a la Francia; Va a volver a el Egipto; voy a ir a
el Espafia; mi pais de nacionamento es la Colombia; prefiero el Marocco. Lo mismo ocurre con
la distincion entre saber y conocer (Conoce espafiol pero le gustaria seguir un curso de
cocina), las diferencias entre qué y cudl (;qué son las condiciones de admision?), cuestiones
relacionadas con el nimero del substantivo (quiero saber mds informaciones), la colocacién de
los pronombres en la clausula (soy muy impaciente de conocer a vosotros; tengo ganas de

conocer a vosotros; espero os conocer). En realidad, seria posible afiadir muchos mas temas a

Véase un trabajo anterior (AUTORES, 2016) donde analizdbamos este tema con cierto detalle.
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este listado puesto que a medida que se va buceando en el corpus, mas informacién de

relevancia pedagégica se encuentra.

3.4 Formacion del profesorado

Las aplicaciones de un corpus como el CAES a la formacién del profesorado pueden ser de
caracter general o mas particular. Asi, por ejemplo, se podria interpretar que algunas de las
carencias detectadas en las muestras de los estudiantes en su uso del espafiol pudieran tener su
origen en debilidades o lagunas en la formacién lingiiistica y pedagogica del profesorado. En
ocasiones, cuando se analizan los programas de cursos y seminarios de formacion docente de
espafol/LE asi como de otras lenguas, observamos que se suele poner el acento, entre otros, en
teorias y aproximaciones didacticas, temas de innovacion educativa y aplicaciones de las nuevas
tecnologias sin abordar problemas concretos con los que el profesorado se tendra que enfrentar
en su dia a dia en el aula. En esta linea, seria posible entonces presentar a los docentes algunos
de los ejemplos anteriores donde se advertian dificultades (ser frente a estar, preposiciones, uso
del subjuntivo, colocacién de los pronombres, falsos amigos, etc.) y tratar con ellos su
tratamiento didactico, incluyendo aqui actividades y ejercicios que se pudieran realizar con los
alumnos en funcion de su nivel y de su perfil personal y académico. Asimismo, material de este
tipo podria utilizarse muy facilmente a la hora de abordar la correccién de errores y el tipo de
comentarios que se deben emitir sobre la produccién oral y escrita de los estudiantes, y sobre la
calidad de sus trabajos. Seria incluso posible seleccionar muestras de los distintos niveles y
solicitar al profesorado participante en un curso o seminario que clasificase esas muestras en
diferentes niveles de dominio de la lengua (A1, A2, B1, etc.), tomando como base una serie de
criterios definidos previamente. A todo lo anterior, habria que afiadir que no estaria de mas que
se incluyese dentro de la formacién del profesorado de lenguas extranjeras un pequefio médulo
cuyo propoésito seria la familiarizacion del profesorado con los corpus y su explotacién
didactica, ya no solo como recurso y herramienta didactica para sus clases sino también para su
propio desarrollo profesional. Es evidente que a través de los corpus se pueden contrastar y
aprender muchas cuestiones sobre el funcionamiento y uso de la lengua: frecuencias,
colocaciones, registro, variacion, actitudes de los hablantes, variables lingiiisticas y

extralingliisticas, etc.
3.5 Diseiio y desarrollo curricular
Por regla general, los programas de los cursos de espaifiol/LE, al igual que ocurre con los

programas de otras lenguas extranjeras, son disefiados por las autoridades educativas

correspondientes, tomando como base los habituales principios y practicas curriculares
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establecidos por especialistas en este campo (Nunan 1988b; Johnson 1989; Richards 2001;
Medgyes & Nikolov 2010), asi como documentos de referencia como el Marco Comiin
Europeo, diccionarios y bibliografia especializada. Este es el caso del Plan Curricular del
Instituto Cervantes, que fue elaborado por la Direccién Académica del Instituto Cervantes con
la colaboracién de un grupo de profesores y expertos, y los programas de las Escuelas Oficiales
de Idiomas confeccionados por la administracion educativa, es decir, el Ministerio de Educacién
y las Consejerias de Educacion de las Comunidades Auténomas. Una vez que estos programas
son publicados y puestos al servicio de la comunidad educativa, el profesorado elabora sus
programaciones docentes tratando de adaptar los disefios curriculares oficiales a las
especifidades y necesidades de su centro y de su alumnado. Los libros de texto también juegan
un papel importante a este respecto porque, con frecuencia, condicionan las programaciones del
profesorado pudiéndose convertir de facto en los verdaderos programas.

En funcién de lo anterior, el CAES podria utilizarse como material de referencia curricular
pues contiene informacién real, ordenada y organizada por niveles que refleja el dominio del
espafiol, al menos en cuanto a su produccion e interaccién escrita, por parte de los alumnos que
realizaron las tareas propuestas. Dado que la mayor parte de las muestras del corpus
corresponden a alumnado de distintos centros del Instituto Cervantes de todo el mundo, seria
factible investigar, por ejemplo, en qué medida existe una correspondencia entre la produccién
lingtiistica de estos alumnos con los niveles del Marco Europeo y con gran parte de los
inventarios que se establecen en el Plan Curricular del Instituto Cervantes a proposito de la
gramatica, léxico, ortografia, técnicas y estrategias pragmaticas, etc. Es evidente que el proceso
seria laborioso y que no seria posible cubrir todos y cada uno de los campos, pero si serviria
para proporcionar informacién necesaria para hacer un seguimiento de las actuales propuestas
curriculares y tener asi la base para la formulacién de una serie de pautas de mejora. Este
proceso parece pertinente pues se puede correr el peligro de que los disefios curriculares y, con
ellos, los programas para cada uno de los niveles se queden en simples abstracciones incluyendo

solamente aquello que se considera deseable pero que no resulta alcanzable en el dia a dia.

3.6 Otras posibles aplicaciones: evaluacion, elaboracion de pruebas

En los tltimos afios son mas las voces (Mukherjee 2009; Barker 2010; Callies et al, 2014;
Callies & Gotz 2015) que llaman la atencién sobre la utilidad de los corpus de aprendices para
el proceso de evaluacién de la lengua extranjera. Asi, por ejemplo, Callies & Gtz (2015:3) se

refieren a esta cuestion en los términos siguientes:
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Generally speaking, learner corpora have the potential to increase transparency, consistency
and comparability in the assessment of L2 proficiency, and in particular to inform, validate

and advance the way L2 proficiency is assessed in the CEFR.

En este sentido el CAES, al recoger muestras representativas y contrastadas de cada nivel
de competencia lingiiistica, nos proporciona informacién veraz sobre lo que son capaces de
hacer los alumnos de cada nivel al mismo tiempo que nos revela sus limitaciones y dificultades.
De este modo podria servir para aumentar la transparencia y solidez en la evaluacién del
espafol/LE. Seria factible también analizar las certificaciones existentes del espafiol/LE y
examinar en qué medida se adecuan a los diferentes grados de dominio del alumnado, es decir,
investigar hasta qué punto existe una correspondencia entre las actividades propuestas en estas
pruebas y la competencia lingtiistica esperable de los alumnos de cada nivel. Ademaés de esto, y
entrando ya en el ambito de la Lingiiistica computacional, material del CAES podria utilizarse
también para el disefio e incluso la verificacion de la efectividad de determinadas herramientas
o instrumentos de deteccion de errores que de forma automatica los clasifican de acuerdo con
una serie de categorias fijadas de antemano (sintaxis, 1éxico, ortografia). Una experiencia de
este tipo se ha realizado ya con dos corpus de aprendices de gallego con unos buenos resultados
(Gamallo et al. 2015). En una linea similar, el corpus en parte o en su totalidad pudiera también
constituir un buen recurso para la creaciéon de una base de datos ttil para la confeccién de

pruebas y examenes.
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