
fiesta, no es apropiado en
absoluto. Sería apropiado
en las noticias de previsión
del tiempo o en una exp/i-
cación entre cient/ficos.)

«l persuade you to /eave at
once.» (Lo mismo en in-
glés que en español la gente
intenta persuadir con suti-
leza sin usar la pa/abra per-
suadir en absoluto. Por tan-
to seria una Jrase tota/mente
inapropiada.)

Todos estos factores afectan a la
lengua que usarnos para r,omuni-
carnos y afectan al «significado
social» del %nguaje que usamos.

Los profesores y/os autores de
libros de texto deben, y de hecho
ya lo están empezando a hacer,
tener en cuenta estas reglas de uso.
Esto no quiere decir en absoluto
que haya que descuidar la gramá-
tica. La comunicación está comple-
tamente enraizada en la gramática

y no podemos prescindir de e/la,
pero sin embargo los programas
deben basarse en /a /engua en usa.
Queremos una metodologia que
permita a nuesiros alumnos /ograr
la comunicación.

Según L oui A/exander el criterio
para enseñar el uso de una función,
una esiructura o la expresión que
sea, debe ser su validez comunica-
tiva.

Por otra parte, Pit Corder dice:
«Lo que el alumno recibe puede
ser toda Ja /engua que oye a su
alrededor, pero lo que asimila es
solamente lo que a él le interesa.»

De aqui /a importancia de /a mo-
tivación, de saber buscar !os temas
en que los a/umnos tengan verda-
dero interés en comunicarse. Es !a
clave para conseguir esa ccommu-
nicative competence» de que ha-
blaba al principio, y que rea/mente
debe ser el objetivo de todo pro-
fesor de idiomas.
lntroducción

la interterencia en la enseñanza
de la lengua i^glesa

Por Dámaso LOPEZ GARCIA (`)

Uno de los problemas más gra-
ves y más frecuentes con el que
se encuentra el profesor de lengua
in^lesa, a mi modo de ver, es !a
interferencia. Una labor que estimo
urgente y necesaria es la de cata-
logar todos aquellos casos de in-
terferencia susceptibles de siste-
matización, que se pueden pro-
ducir durante el proceso de apren-
dizaje de la lengua inglesa por
hispanohablantes. De alguna ma-
nera, el reconocimiento de esta di-
ficultad subyace ai propósito que
anima a libros del tipo: «Errores
más comunes en inglés», libros en
los que de una forma, más o menos
rudimentaria, se intenta informar
al lector de aquellas dificultades
que el hablante españo! no contro-
la con facilidad.

De los distintos modos de in-
terferencia, la «interferencia léxica»
es la que menos problemas causa
y la que aparece en un menor por-
centaje en los cursos de bachi-

Ilerato. La interferencia léxica con-
siste en la confusibn de palabras
inglesas con homófonas españolas,
no necesariamente idénticas de sig-
nificados distintos. EI número de
palabras afectadas por este pro-
blema es reducido y, en inglés,
algunas de ellas son de origen
romance que luego han torrtado
significados divergentes en ambos
idiomas. Los ejemplos más habi-
tuales son palabras como: «actual»
que no es «actual» en español,
sino creal» o«pretend» qu® tam-
poco es «pretender» sino «fingir».
En estos dos casos los significados
no difieren tan excesivamente como
para no comprender el significado
si se maiinterpretan las palabras,
pero, ya no sucederfa lo mismo
con «dairy» que quiere decir «le-
cheria» si se interpreta como «dia-
rio» o«large», «grande» si se traduce
por «largo».

La interferencia fonético/fono-
lógica es más frecuente que la

léxica en el bachillsrato, al menos
en lo que se refiere a mi expe-
riencia personal. Hay en inglés un
reducido grupo de sonidos que
ofrecen dificultades para los espa-
ñoles. Los fonemas ingleses ine-
xistentes en español tisnden a
españolizarse, ígualmente las vo-
cales breves o largas tienden a
pronunciarse intermedias entre bre-
ves y iargas, es decir, como las
españolas.

Uno de los ejemplos más nota-
bles de interferencia fonéiica es el
alófono español de la /b/, es decir,
la [tr] fricativa que en inglés no
es tal alófono, sino fonema; afor-
tunadamente estos dos fonemas no
distinguen, por sí solos gran nú-
mero de palabras, pero los espa-
ñoles omiten hacer esta distinción
y pronuncian como fricativas las
oclusivas intervocálicas, mientras
que la v- la pronuncian como oclu-
siva por ir en posición inicial de
palabra. Tampoco es este el tipo
de interferencia más importante
para los españoles y, además, los
errores debidos a interferencias fo-
néticas, son fácilmente localizables
y corregibEes mediante los oportu-
nos ejercicios de pronunciación.

La interferencia morfosintáctica
es el tipo de interferencia que ma-
yor número de errores produce
entre los estudiantes. Consiste en
producir frases en inglés en las que
se aprecia el modelo sintáctico 0
morfológico español del que se han
tomado. EI primer probiema que
se plantea, a la hora de analizar
la interferencia morfosintáctica, es
la fácil confusibn a la que se puede
prestar el texto analizado con una
simple malformación producida por
una maia aplicación de las reglas
gramaticales de la lengua inglesa.
Así tenemos, por ejernplo, aquellos
estudiantes que por analogia con-
vierten a todos los verbos en regu-
lares: «gived», «speaked», etc., o
aquellos otros que crean los com-
parativos de superioridad del ad-
jetivo siguiendo solamente el mo-
delo analítico: «mere good», «mere
easy», etc.; en estos casos vemos
cómo el alumno aplica unas reglas
sin una conciencia precisa de sus
límites, aunque, en los últimos
ejemplos, ya en la fácil pendiente
de la imitación (son raros los alum-
nos que hacen todos ios compa-
rativos de superioridad en -est:
«confortables», «goodest», sin em-
bargo también los hay). No hay,
pues, una división clara entre lo

que se debe a una mala compren-

(') Profesor agregado de Inglés en el
LN.B. Nuestra Señora de Montesclaros. Rei-
nosa (Santander).
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sión teórica y lo que podría ser
una intuición reforzada por la exis-
tencia de un modelo similar en la
lengua materna. Por mi parte, creo
qus la gran mayoría de casos en
que se aplican mal reglas morfo-
sintácticas explicadas en clase, se
aprecia algún tipo de aplicación
de reglas tomadas del propio sis-
tema iingiiistico dei estudiante.

EI probfema de la interferencia
morfasintáctica es tanto más gravs,
puesto que no existe ningún tipo
de enseñanza correctiva qus elimine
este tipo de malformaciones y debe
de ser el profesor quien, de forma
improvisada, vaya sliminando las
interferencias cuando se produzcan.
Los ejercicios que tienen en cuenta
el probiema de la ínterferencia son
escasos y únicamente de forma
parcial los trata Robert Lado. Desde
la perspectiva normativa inglesa hay
algunos intentos ds sistematizar el
problema de la interferencia con
respecto al inglés y a ciertas len-
guas africanas. En español no co-
nozco nada parecido en el plano
pedagógico, sin embargo existen
manuales de comparación de sis-
temas fonéticos como el del propio
Robert Lado o el de Antonio Me-
drano Morales y, de nuevo, nada
en fo que se refiere a la interferencia
morfosi ntéctica.

Voy a anotar algunos de tos
sjemplos que se me han ofrecido
en el curso de mi experiencia do-
cente. Todos eilos pertenecen a
traducciones inversas o a compo-
siciones, sin que el número de in-
terferencias varie de forma clara
entre traducciones o composicio-
nes. Todos los ejemplos aparecan
en más de un alumno con el pro-
pósito de reducir al minimo la
inspiración individual y de com-
probar la extensión de la interfe-
rencia entre los alumnos.

Comienzo dando algunos ejem-
plos en ei sistema preposicional en
el que creo que se producen mayor
número de interferencias:

«for to play to the football»
«In Scott's house»
aat who do you saw7»
Todos los sjemplos están trans-

crito con la máxima fidelidad. En
estos tres ejemplos podemos ver
usos de las preposiciones: ato»,
afor», ain» y«at», que corresponden
sustancialmente a modelos de for-
maciŭn marcadamente españolss.
La propia complejídad en el uso
de las preposiciones en inglés, se
presta a qus el estudiante las utilice
de ia forma más libre qus, casual-
mente, suele ser la que más se
parece a su propio idioma. En el
caso de la preposición «para» es-

pañola traducida por afor» delante
del infinitivo inglés para reforzar
ei valor de finalidad (implícito en
el verbo inglés) es et caso que
mayor número de veces aparece
en las pruebas realizadas. Igual-
mente, la preposición que aparece
después del verbo aplay» se debe
al desconocimiento del distinto va-
lor sint8ctico del verbo en inglés
y en español. La preposición ain»
empleada estrictamente como lo-
cativo, pero de forma única, es
menos extraña a la norma inglesa,
puesto que con ese sentido se em-
plea con gran frecuencia, el hecho
de que no haya alternatíva para
otras preposiciones unido al hecho
de que habitualmente un hablante
británico emplearía la preposición
aat» en casos como el reseñado,
es lo que constituye una interfe-
rencia. La preposicibn «at» tradu-
ciendo a la preposición española
«a» en circunstancias sn que no
se puede hacer, es menos fre-
cuente pero más justificado si te-
nemos en cuenta que el ejemplo
en el que aparece la preposición
sustituye al caso acusativo de la
declinación pronominal inglesa, la
cual, para el estudiante español, sin
preparacíón previa del sistema de
declinaciones puede parecer cierta-
msnte extraño.

En el caso de los tres ejemplos
citados las frases que tenían como
modelo los estudiantes eran:

aPara jugar al fútbol»
«En casa de Scotb>
«^A quién viste?»

En la traducción correspondiente
al último ejemplo se advierte una
peculiaridad en la designación del
tiempo verbal que no me parece
del todo ajena a la gramática es-
pañola. En efecto, la comprensión
y utilización del «operator» «do»,
que cumple funcionas similares a
las de las desinencias verbales es-
pañolas, se les hace particularmente
difícii a los estudiantes españoles,
sobre todo en frases interrogativas
y negativas, de pasado y futuro
en las que intenta reproducir el
sistema español. Veamos algunos
casos de interferencia en sintagmas
verbales:

cwhom yo see?»
«whom saw?»
«what want?»
«that want?»
«he not is here»
«which come?»

EI primero y el segundo ejemplo
los podemos considerar variaciones
sobre un mismo tema, la traducción
posible sería sucesivamente: «lA
quién ves?» y«^A quién viste?»,

ambas frases traducen la misma
del español: «ZA quién vistel»; en
el caso de la segunda versión sus
autores optaron por ia simpiicidad,
omitieron el pronombre, como en
español, sin embargo los del primer
ejemplo recordaron a tiempo que
un pronombre era necesario en in-
glés, pero lo que no recordaron
fue la forma de la interrogativa y
reprodujeron la de su lengua ma-
terna.

Los casos ds «what want?» y de
a^that want?» de nuevo correspon-
den a una misma traducción: «^Qué
quieres?», en la que la forma want»
traduce una forma verbal española
personalizada: «quieres», de paso
se produce una confusión entre el
pronombre interrogativo y el rela-
tivo, idénticos en español pero dis-
tintos en inglés, amén de hacer
caso omiso ambos ejemplos de las
reglas de la interrogativa inglesa.

«iie not is here» traduce fiel-
mente «él no está aquí». Aunque
el uso y función de las negaciones
se suelsn comprender en términos
generales mejor que otras partes
de la gramática ínglesa, el orden
sintáctico español se sobreimpone
al inglés con frecuencia, es quizá,
en el funcionamiento de los verbos
auxiliares, singularmente el verbo
«to do», donde más dudas se plan-
tean, sobre todo en los casos de
negativas e interrogativas de pa-
sado, los alumnos se fían de su
propia intuición y Ilenan las frases
de: «don't», «didn't» y «doesn't» en
todos aquellos lugares en que son
completamente innecesarios.

EI caso de cwhich come?», junto
con el de «that want?» además de
ejemplificar de nuevo el uso per-
sonalízado (español) del verbo in-
glés son uno de los muchos ejem-
plos de indeferenciación que existe
entre: who, whom, which, wRat
y that, todas ellas formas que pue-
den ser suplidas en español por
una sola forma: «que» y que, por
lo tanto, los estudiantss suelen sim-
plificar en una sola forma inglesa,
aunque en este caso se presenta
de nuevo la incertidumbre de dis-
tinguir cuándo esas formas traducen
un hábito lingiiístico del español
o son una mera mala interpretación
de la teoría gramatical, como en el
siguiente ejemplo:

«The friend of my brother, what
came back yestarday, is
agradable» (sic).

No podemos determinar si «what»
es el equivalente de «que» o si,
en efecto, el estudiante no conoce
otra forma de los pronombres rela-
tivos que «what». Quiero hacer no-
tar, de paso, en este ejemplo que,
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a mi juicio, todas aquellas frases
construidas con la preposición aof»
en casos en los que podría utilizarse
el «'S genitive» son interferencias.

Finalmente en cuanto a las in-
terferencias de tipo exclusivamente
morfológico, aparte de las que he-
mos visto unidas a ciertos aspectos
sintácticos, se reducen a malas for-
maciones de plurales, como en el
siguiente ejemplo:

«thoses animals».

Esta hipercaracterización no es
abundante, pero yo he recogido
varios ejempios. Lo cierto es que
los sustantivos que son a menudo
susceptibles de crear plurales aná-
logos a los españoles son los irre-
gulares del tipo: «people», «chil-
dren», que se convierten en «peo-

pies», «chiidrens», aunque en este
caso el modelo de referencia puede
ser tanto el español como el propio
sistema regular inglés.

EI propósito de este breve trabajo
es el de Ilamar la atención sobre
la importancia del problema de la
interferencia: «Even a cursory exa-
mination of a learner's attempts to
speak the target language will show
that many of the forms he uses
do bear a resemblance of one sort
or another to that of the mother
tongue.» (S. Pit Corder «Introdu-
cing applied linguistics», p. 132).
De este problema deben de ser
conscientes todos los profesores de
lengua inglesa. Para su solución
será necesario, como decía al prin-
cipio, una sistematización de los
errores más frecuentes y la creación
de ejercicios correctivos adecuados.

Problemática de la enseñanza
del idiama eñ C . 0. U .
(balance del curso 1977 •781

Por Carmen MATA BARREIRO (')

El trabajo que nos proponemos
desarrollar en estas páginas cons-
tituye el testimonio de una expe-
riencia en e/ C.O.U. diurno de/
1.N.8. «Séneca» de Córdoba, en
el curso 1977-78. Nuestra aspira-
cián, a/ hacer/a púb/ica, serla que
fuera útil no sÓlo a/os profesores
que hasta ahora han impartido
clases de idioma en e/ C.O.U.
(puesto que e/ futuro C.O.U. ten-
drá caracterlsticas diferentes al ac-
tual), sino también a los que im-
parten c/ases a cursos con prob/e-
mas análogos.

/. Prob/emas «de punto
de partida»

Al hacernos cargo de la ense-

ñanza de/ francés en el C.O. U.,
teniamos conciencia de que se nos
iban a p/antear una serie de pro-
b/emas. En efecto, /a experiencia
nos confirmó la existencia de dos
problemas que podríamos llamar
«de punto de partida», a saber, el
prob/ema de la motivación -de-
bido a/ hecho de que esta materia
no estaba inc/uida en la se/ecti-
vidad- y e/ problema del nivel,
teníendo en cuenta que /a ma yoría
de /os a/umnos habla perdido con-
tacto con e/ francés durante uno 0
dos años.

La constatacián de estas cii-
cunstancias o condicionamientos
nos impulsó a hacernos dos pre-
guntas esencia/es. Por una parte,

«^Qué tipo de francés enseñarl^> (a),
y, por otra, «^Qué objetivos estable-
cer)» (b). La respuesta a ta/es
interrogantes /a hemos solicitado
a/os propios a/umnas de C.O.U.
en un test inicial. En /o que respecta
a /a primera cuestión ( a), una
gran mayorJa declaró su prefe-
rencia por un francés hab/ado y
actual. En cuanto a/a segunda
pregunta (b), /os objetivos que /a
mayoria ha expuesto, han sido,
por orden de prioridad, e/ dominio
de la lengua hab/ada, !a capacidad
de comprensión y-con gran dife-
rencia de votos- el dominio de la
/engua escrita.

//. EI problema de la
organización o programación

Una vez conocidas sus opiniones
y su nive/ en /os ^st-encuesta ini-
cia/es, decidimos p/anificar una se-
rie de actividades. Esta p/anifica-
ción tenla que ofrecer actividades
suficientemente atractivas para pa-
/iar la escasa motivación existente
y, por otra parte, tenla que dotar
a los a/umnos de /os e%mentos y
estructuras esencia/es para /ograr
una competencia lingŭística minima.

En consecuencia, programamos
a) teniendo en cuenta sus deseos:

- Diálogos en francés «vivo».
- Trabajos en grupo sobre te-

mas de cívilización francesa: mú-
sica, po/ftica, pintura, deporte, gas-
tronomía, ciencia, prensa, cine. Para
e/% se les han facilitado periódicos,
textos en «francés fácih>, revistas
del tipo «Passe-partouh>, «Quoi de
neufh>, «Chez nous».

- Proyección de diapositivas o
películas sobre análogos aspectos
de civilización.

b) Teniendo en cuenta sus ne-
cesidades:

- Revisión /ono/ógica de los
e/ementos esenciales y especial-
mente dificiles para los hispano-
parlantes, tomando como base los
trabajos de Pierre 8 Monique Lrson
(cfr. «Exercices systématiques de
prononciation française»), de E.
Companys (cfr. «Phonétique fian-
çaise pour hispanophones»).

- Revisián gramatical; no hemos
recurrido a una gramática exp/lcíta,
sino a un método de aprendizaje
a partir de /a práctica, haciendo
que /os a/umnos ejerciten su ca-
pacidad deductiva y asimilen /os•
mecanismos ling^fsticos (a saber,
por medio del método llamado «de
con ceptualisation») .

(Estas sesiones de revisión fo-

(') CatedrAtica de Francés del I.N.B.
«Séneca^ de Cbrdoba.
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