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Resum. La Morfologia Natural com a marc teoric per a explicar ’aprenentatge de génere
i nombre en espanyol per sinoparlants. Lobjectiu d’aquest treball és analitzar la capacitat
explicativa de la Morfologia Natural per tal d’evidenciar les dades recollides en un estudi empiric
sobre la concordanga nominal de génere i nombre en espanyol per part de sinopatrlants de tres grups
d’edat (nens, adolescents i adults) de nivell A1 que reben instrucci6 formal a 'Instituto Cervantes
de Pequin. Lespanyol i el xinés mandar{ sén llengiies amb una gran distancia lingiiistica, de
manera que la morfologia flexiva de I'espanyol comporta una considerable dificultat per a aquests
alumnes. Els resultats presentats indiquen que els errors de génere sén molt més freqiients que
els de nombre i es justifiquen per principis universals (iconicitat, biunivocitat i transparéncia),
i un patré de desenvolupament en tres etapes successives: premorfologica, protomorfologica i
morfologica modularitzada.

Paraules clau: ELE, sinoparlants, concordan¢a nominal, Morfologia Natural.

Abstract. Natural Morphology as a theoretical framework to explain the learning of gender
and number in Spanish by Chinese speakers. The aim of this work is to analyse the explanatory
capacity of Natural Morphology to render account of data collected in an empirical study
regarding nominal agreement of gender and number in Spanish by Chinese speakers of three
groups of Al-level learners (children, adolescents and adults) who receive formal instruction
at the Instituto Cervantes of Beijing. Due to the high linguistic distance between Spanish and
Mandarin Chinese, the inflectional morphology of Spanish entails considerable difficulties for
Chinese-speaking students. The results show that errors in gender are significantly more frequent
than errors in number and they are justified by universal principles (iconicity, biunivocity and
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8 LaurA ZUHEROS GARRIDO

transparency), and a pattern of development in three subsequent phases: premorphological,
protomorphological and morphological proper.

Keywords: SFL, Chinese speakers, nominal agreement, Natural Morphology.

1. Introduccién

La concordancia es un fenémeno morfolégico fundamental en espafiol y en otras
muchas lenguas, tanto romdnicas como de otras familias lingiiisticas. A pesar de ello,
el sistema flexivo no ha sido estudiado tan ampliamente como otros aspectos en el
aprendizaje de lenguas extranjeras. Entre los estudios con alumnado sinohablante de
ELE (Espanol como Lengua Extranjera) concretamente, el tema de la concordancia
se ha tratado de manera general en Cortés (2013), donde se explican las dificultades
morfosintdcticas que experimentan estudiantes universitarios por influencia de su
lengua materna. Lin (2003) estudia errores en la concordancia de género y nimero
entre articulo y sustantivo de alumnos taiwaneses universitarios de cuatro niveles
diferentes a través de composiciones escritas. Gutiérrez (2013) realiza un estudio
sobre la concordancia de la frase nominal, también en la produccién escrita, de dos
estudiantes de nivel intermedio que se encuentran en situacién de inmersién en una
universidad mexicana. No hemos encontrado, sin embargo, ninguna investigacién
sobre la concordancia en estudiantes sinohablantes de menor edad ni en un contexto
no universitario. Por tanto, el estudio empirico que hemos realizado comparando
grupos de ninos, adolescentes y adultos en el Instituto Cervantes de Pekin supone una
nueva aportacién en este campo.

Partimos de la hipétesis principal de que la concordancia de género presentard mds
errores que la concordancia de nimero en aprendices sinohablantes de ELE por tratarse
de un fenémeno mds marcado o menos natural segin los principios de la Morfologia
Natural. En consecuencia, nuestros sujetos se encontrardn en una fase mds avanzada de
adquisicién de morfemas de niimero que de género. Asimismo, pretendemos confirmar
como hipdtesis secundarias que, en el plural, el alomorfo -es causard mds dificultades que
el alomorfo -5, y que los sustantivos inanimados cuya terminacién no es transparente
provocardn un mayor nimero de errores.

A continuacién se incluye el marco tedrico con el anilisis de los principios
universales de la Morfologia Natural y las fases de adquisicién de los morfemas
flexivos. Seguidamente, se aborda el estudio empirico describiendo la metodologia
de investigacién y se presentan los resultados en el uso de la morfologia nominal
del espafiol de tres grupos de estudiantes sinohablantes de diferentes edades. Por
ultimo, el articulo concluye valorando la relevancia de la aplicaciéon de la Morfologia
Natural a la adquisicién de segundas lenguas en consonancia con nuestros resultados
obtenidos.
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LA MORFOLOGIA NATURAL COMO MARCO TEORICO PARA EXPLICAR EL APRENDIZAJE 9

2. Marco teérico

Lo natural en Lingiiistica se ha entendido de diferentes formas desde distintas
perspectivas y corrientes tedricas; se ha relacionado con la frecuencia, la facilidad,
la transferibilidad, la baja complejidad estructural, etc. En este trabajo, centrado
exclusivamente en la morfologia de género y nimero, se adoptardn las propuestas
de la Morfologia Natural, y consideraremos, siguiendo a Dressler (1999), que los
elementos mds naturales 0 menos marcados son mds féciles de aprender, mds simples
cognitivamente, accesibles de forma mds sencilla y por ello universalmente preferidos.
La Morfologia Natural establece un conjunto de principios universales para explicar el
grado de naturalidad de los fenémenos morfoldgicos, y define una serie de etapas por las
que pasan todos los nifios durante su adquisicion de la morfologia.

2.1. Principios universales

En el marco tedrico de la Morfologia Natural se han formulado tres principios
universales que contribuyen a justificar las hipdtesis anteriores, tanto la mayor dificultad
de la concordancia de género frente a la de nimero para los estudiantes sinohablantes de
todas las edades, como las predicciones sobre la dificultad de los diferentes alomorfos en
las categorias de género y nimero.

2.1.1.Principio de iconicidad

Seglin este principio, la categoria morfolégica menos marcada en su significado
(entendido en un sentido amplio, tanto semdntico como pragmdtico) serd también
la menos marcada formalmente en su significante. Existe, pues, un paralelismo entre
ambos planos.

El ntimero es un fenémeno mds natural tanto por su significado (caracterizado por un
alto grado de iconicidad) como por su significante (el singular carece de marca, presenta
morfema cero, y el plural estd marcado solo con dos alomorfos posibles: -s 0 -es). A pesar
de algunas excepciones, las marcas de nimero son consistentes. La asignacion de género,
sin embargo, solo es iconica en el caso de seres vivos con sexo bioldgico (hombre/mujer,
gato/gata), pero no en el resto de objetos inanimados, cuyo género no solo carece de un
referente icdnico, sino que tampoco permite un contraste entre dos miembros de un par,
como ocurre con los sustantivos con sexo bioldgico.

2.1.2. Principio de biunivocidad

Segtn este principio, lo mds natural consiste en que a un solo significado corresponda
una sola forma.

La categorfa de nimero no resultarfa totalmente natural, porque presenta dos
alomorfos. Pero la oposicién de nimero supone en la casi totalidad de los nombres
en espafiol un contraste formal entre la presencia y ausencia de -(¢)s: uno de los dos
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10 LaurA ZUHEROS GARRIDO

morfemas de nimero, el singular, no requiere ninguna marca y puede utilizarse de forma
genérica (no marcada) para aludir al otro morfema, el de plural (ej.: “el ser humano es
racional”).

El género es mucho menos natural porque hay gran variedad de terminaciones que
pueden servir tanto para masculino como para femenino (-0, -, -ista, -e, -ar, -6n, etc.)
en referentes con sexo bioldgico o inanimados. De aqui se desprende la dificultad en
palabras como sofii 0 mano, que tienen un morfema contrario a este principio (femeninos
distintos de -2, masculinos distintos de -0).

2.1.3. Principio de transparencia

Este principio indica que las formas mds naturales son aquellas en las que no hay
fenémenos de opacidad que dificulten la percepcién y el procesamiento.

El ndmero es transparente en el sentido de que expresa un significado perceptible
y ficilmente procesable de ‘uno’ o ‘varios’: el morfema de plural aporta informacién
semdntica. S{ que manifiesta opacidad en nombres colectivos (gente, ropa...) que, a pesar
de expresar pluralidad semdntica, formalmente se expresan en singular; también en
formas como gafas, andlisis o pantalones, que pueden indicar tanto ‘uno’ como ’varios’.
Podemos esperar que estas excepciones generen dificultades a los aprendices de espafiol.

El género solo es transparente en los referentes que tienen sexo biolégico. Para el resto
se trata de una asignacién arbitraria, donde el morfema de género no aporta informacién
semdntica, y la asignacién morfoldgica debe hacerse sin ninguna ayuda perceptiva. Por
eso es esperable un nivel de dificultad mds generalizado que en el nimero.

La interaccion entre estos principios ha permitido a la Morfologia Natural explicar los
patrones de adquisicidn y desarrollo de la morfologfa en lengua materna. Consideramos
que también pueden arrojar luz al aprendizaje en lenguas extranjeras, especialmente
cuando la transferencia desde la L1 es improbable como ocurre con el chino, carente de
flexién para marcar el género y el ntimero.

2.2, Fases en la adquisicion de los morfemas flexivos en el marco
de la Morfologia Natural

Los primeros estadios de desarrollo lingiiistico carecen de morfologia, que se va
desarrollando progresivamente como consecuencia del contacto con el input, a medida
que se va descubriendo una red de relaciones regulares entre forma y funcién. Dressler y
Karpf (1995) establecen tres fases en ese proceso.

2.2.1. Fase premorfoldgica

Se trata de una fase inicial en la que el sistema de morfologia no ha comenzado a
desarrollarse. El aprendiz se limita a emitir palabras con contenido comunicativo. Si se
utilizan formas morfolégicas, se hace atin de un modo improductivo y asistemdtico; esas
formas constituyen parte del lexicén como un todo no analizado. En el 4mbito de ELE,
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de forma similar, en esta fase asumimos que el aprendiz de ELE puede producir formas
flexionadas de nombres, pero que no se han construido con patrones lingiiisticos, sino que
son formas aprendidas de memoria en las que el sufijo no se interpreta semdnticamente.
Un claro e¢jemplo de esta fase, procedente de nuestro corpus, serfa el siguiente,
producido por una nina: Cuatro mesa rojo, negro, amarillo, gris. Como se puede
observar, la estudiante se limita a nombrar el léxico que conoce, pero sin ningin tipo
de concordancia; no anade el morfema de plural al sustantivo, ni tampoco cambia
la terminacién de los colores en relacién con el género femenino necesario para la
concordancia. Influida por su lengua materna, el mandarin, que carece de flexién de
género, la estudiante hace uso generalizado del masculino en todos los dmbitos en esta
fase inicial. Por tanto, la opcién mds natural o cognitivamente mds accesible parece
alinearse con la que ocurre con mayor frecuencia en el input de la lengua que aprende.

2.2.2. Fase protomorfoldgica
En esta fase comienza a desarrollarse el sistema gramatical, la morfologfa. Se produce
una reorganizacion (a través de una “disociacién”, en palabras de Karpf, 1994) de los
diferentes elementos en distintos grupos y el nifio, en nuestro caso el aprendiz de ELE,
empieza a construir de forma creativa modelos y reglas morfolégicas, por analogia o
sobregeneralizacion, lo que produce la aparicién de los primeros microparadigmas
flexivos, incluyendo al principio los elementos mds naturales.
Marrero y Aguirre (2003), en su estudio sobre la adquisicién del nimero, diferencian
dos fases:
* Marca tnica: cuando el morfema de plural aparece solo en un elemento de la
emision, normalmente en el nombre. Ejemplo: Dos sillas *rojo.
* Extensién de la marca: gradualmente el uso del plural va siendo mds frecuente
y el aprendiz comienza a producir mds de una marca por unidad de habla para
indicarlo. Ejemplo: Tres teléfonos *negro pequerios.
El patrén seguido para el género seria el mismo. El morfema de femenino comienza
por aparecer en un unico elemento para extenderse, progresivamente, a otros elementos
del enunciado.

2.2.3. Fase de morfologia modularizada

Esta fase corresponderia con el sistema nativo adulto, ya que se flexibilizan las reglas
(desaparecen las sobregeneralizaciones) y se minimizan los errores. En lo que respecta a
nuestro grupo de estudio, los aprendices de nivel Al no han alcanzado esta fase.

3. Estudio empirico

Hemos estudiado la produccién oral de concordancia nominal en espafiol en un
corpus inducido con tres grupos de estudiantes del Instituto Cervantes de Pekin: 90
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nifios, 90 adolescentes y 90 adultos, todos de nivel Al. En este articulo nos centraremos
en el andlisis de la concordancia nominal de género y nimero en sinohablantes, aunque
este trabajo se enmarca en un estudio mds amplio en el que se analiza asimismo el
comportamiento de la variable edad.

3.1. Metodologia

Con el objetivo de comparar la concordancia nominal en la produccién oral de
estudiantes sinohablantes de distintas edades, se disenaron tres tareas de descripcion de
ldminas (véase Apéndice), de complejidad creciente. Aqui, no obstante, se presentardn
juntos los resultados de las tres. Todas las tareas propuestas buscaban que la produccién
oral del alumnado fuera espontdnea y evitar una memorizacién previa y ensayada de
frases correctas gramaticalmente que los alumnos se limitaran a reproducir. Este inciso
es importante porque interesa medir su grado de correccion en la concordancia nominal
y, por tradicién educativa, los estudiantes sinohablantes estén acostumbrados a un
aprendizaje memoristico de fragmentos.

La implementacién de las tareas permitié recoger 270 grabaciones que posteriormente
fueron transcritas y codificadas con una adaptacién del sistema CHAT, perteneciente al
proyecto CHILDES (Child Language Data Exchange System), creado y desarrollado por
el profesor MacWhinney (1995). Algunos de los cédigos se adaptaron libremente para
el uso concreto de nuestros datos como en el caso de omisiones (de género y niimero),
sustituciones (de género y niimero) y adiciones (de género y nimero).

En el tratamiento estadistico de los datos utilizamos pruebas paramétricas de contraste
de hipétesis, tanto la ¢ de Student para muestras independientes como el andlisis de
varianza (ANOVA). Ademds, se aplicd la prueba estadistica de Chi-cuadrado (y?) de
Pearson para comprobar la significatividad de la clasificacién de los sujetos en fases.

Para comprobar la fiabilidad de la transcripcién y de la codificacion, dos expertos
realizaron el 70% del andlisis de errores para validar las muestras. Se trataba de dos
profesores del mismo centro, familiarizados con la interlengua de los estudiantes
sinohablantes, a quienes se proporciond una informacién bésica sobre los objetivos del
estudio y la tipologia de errores utilizada. Una tercera experta realizé el 30% de las
transcripciones con el mismo objetivo. El andlisis de los expertos resulté muy consistente
con el de la investigadora, no aprecidndose diferencias significativas en la comparacién
de sus resultados.

La recogida de datos se realizé a lo largo de dos cursos académicos (2015-2016
y 2016-2017), en tres periodos lectivos trimestrales. El curso anterior (2014-2015)
sirvié para el pilotaje de la experiencia. Este andlisis preliminar, que conté con la
participacién de 43 sujetos (18 nifos, 12 adolescentes y 13 adultos), se realizdé con
el fin de comprobar la adecuacién del disefio de las tareas a todos los grupos de edad,
focalizando en la validez del impur visual y en la comprensién de las instrucciones
por parte del alumnado. Se fueron encontrando aspectos mejorables y realizando los
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ajustes pertinentes en las tres tareas, lo que supuso un pilotaje de varias fases. Los datos
obtenidos en el estudio piloto no se incluyeron en el corpus de la investigacién. El total
de muestras recogidas ascendi6 a 310, pero solamente se tuvieron en cuenta las 270
mencionadas (90 por grupo etario).

3.2. Resultados y discusion

Se presentaron 2.250 {tems con los que se elicitd un total de 25.537 elementos, de
los cuales se analizaron 21.852 morfemas nominales en sustantivos y sus modificadores.

Los21.852 morfemas nominalesanalizados (6.920 denifios + 7.473 de adolescentes
+ 7.459 de adultos) fueron clasificados en aciertos y errores de concordancia tanto
de género como de nimero (véase Tabla 1 a continuacién). Puesto que nuestro
objetivo es medir la competencia en la lengua meta, se consideran aciertos las
emisiones que presentan una concordancia correcta, y errores las que no presentan
la concordancia correcta, aunque si pueda aparecer asignacién del morfema en uno
o varios elementos.

TABLA 1. ANALISIS DE LA CONCORDANCIA NOMINAL

Aciertos Errores
Género 6.821 =77.9% 1.930 = 22,1%
Ntmero 12.137 = 92.6% 964 = 7,4%

Lo primero que se desprende de estos datos es que, a pesar de que el chino no es
una lengua flexiva, los estudiantes sinohablantes de espafiol son capaces de incorporar
morfemas de género y nimero desde el nivel Al, pues el nimero de aciertos supera
llamativamente al de errores.

Por otro lado, se observa que los errores de género son mucho mds frecuentes que
los de nimero (algo detectado en estudios previos con aprendices de espanol: Bruhn
de Garavito & White, 2002; Cooper, 2008; Fleissig, 2009; Gonzdlez & Trujillo, 2016;
Vizquez, 1991; White, Valenzuela, Kozlowska—Macgregor, & Leung, 2004), lo que nos
lleva a afirmar que, siguiendo los principios de la Morfologia Natural, el género es un
rasgo mds marcado y menos natural que el nimero.

3.2.1. Andlisis de errores de género y niimero en relacién con la variable edad

Con respecto a la correccién gramatical en la concordancia nominal, si bien la
diferencia varfa en cada una de las edades, en todos los grupos la tasa de errores de género
es mds elevada que la de niimero, tal y como muestra el Gréfico 1.
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Los resultados indican también (véase Tabla 2) que la variable de género correlaciona
con la edad. Los ninos cometen mds errores que los adolescentes (aunque la diferencia
entre ambos no es significativa) y estos a su vez cometen mds errores que los adultos
(cuyos resultados son significativamente diferentes de los de adolescentes y ninos). En
cambio, la variable de niimero no presenta este perfil; tiene unas tasas de error similares
en los tres grupos (no hay diferencias estadisticamente significativas entre ellos). Por
tanto, la tendencia en el género es de un claro descenso a medida que se incrementa la
edad de los aprendices, mientras que en el niimero no se observa ninguna tendencia que
diferencie los tres grupos.

TABLA 2. SIGNIFICATIVIDAD DE LAS DIFERENCIAS. ANOVA DE UNA sOLA ViA

Ninos-adolesc | Adolesc-adultos | Ninos-Adultos
Género p 0,421 **0,005 **0,002
Nimero p 0,081 0,054 0,967

3.2.2. Los alomorfos del plural

En una fase premorfolégica, los aprendices no utilizan los morfemas de niimero; de
ahi que la mayor parte de sus errores sean de omisién (uso indiscriminado del singular).
A medida que son mds conscientes de la gramaticalizacion, los estudiantes comienzan a
aplicar las reglas y se producen sobregeneralizaciones.

Observando los errores de nuestro corpus recogidos en la Tabla 3, estamos en
condiciones de concluir que todas las sustituciones que se producen son las del
uso de -s en lugar de —es, pero no aparece ningtn caso al contrario. Esto se puede
deber, siguiendo el principio de iconicidad, a que el alomorfo -s es mds natural que
el alomorfo —es, pues este tltimo contiene una mayor marca formal. Los estudiantes
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emplean un sistema de reglas de formacion del plural que no abarca, en un primer
estadio, las palabras que lo hacen en -¢s asimildndolas asi a las otras reglas productivas
(-s 0 ©). Por tanto, podemos confirmar la hipétesis de que el alomorfo -es causard mds
dificultades que el alomorfo -s.

TABLA 3. ERRORES DE SUSTITUCION DE ALOMORFO

Errores de sustitucién de alomorfo
Marrons Movils Azuls
Espafiols Movis Rectangulars
Espanos Colors Estudiants

Los resultados obtenidos coinciden con los de L1 de autores como Derwing y
Baker (1979, cit. en Pérez-Pereira, 1989) y Pérez-Pereira (1989) con nifios espanoles.
También coinciden con los resultados de Ldzaro, Nieva, Moraleda y Garayzdbal (2013),
en los que se demuestra que los estimulos que requieren del alomorfo -s se pluralizan
con menor tasa de error que aquellos otros que requieren del alomorfo -es. No hemos
encontrado, no obstante, ninguna referencia al estudio de los alomorfos del plural con
hablantes de espanol L2, por lo que consideramos relevante este primer acercamiento
con sinohablantes.

3.2.3. La transparencia del género

Para corroborar la hipétesis de que los sustantivos cuya terminacion no es transparente
causardn mayor dificultad a los aprendices, hemos comparado sus porcentajes de
error con el total de errores de género en nuestro corpus (sin distincidn alguna de la
terminacion), y los datos porcentuales que se muestran en el Grafico 2 muestran que la
hipétesis parece cumplirse en todos los grupos de edad.

Aunque no son muchas las investigaciones con hablantes de chino que se centran en
nombres de género no transparente, los resultados de nuestra investigacion llegaron a las
mismas conclusiones que los estudios de Lin (2003) y Yang (2016).

De los nombres de género no transparente, uno de los que causa mayor dificultad
en nuestra investigacién es sofd, pues contiene un morfema contrario al principio de
biunivocidad, es decir, la marca —4, canénicamente asociada al femenino, induce a
generalizaciones erréneas del tipo *una sofd. En su investigacién de 2012, Ayres también
partia de la hipdtesis de que los nombres contrarios al principio de biunivocidad serian
los que causarian mayor nimero de errores. Sin embargo, resultaron ser los que tuvieron
una concordancia més precisa, seguidos de los nombres transparentes. Por tanto, su
hipétesis no se confirmé, pero la autora relaciona el resultado con el esfuerzo adicional
de los estudiantes al aprender este tipo de excepciones o también por la naturaleza de
estos sustantivos en el estudio concreto.
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GRAFICO 2. ERRORES DE GENERO Y GENERO NO TRANSPARENTE POR GRUPO DE EDAD (%).

En cuanto a los adjetivos, los errores mds destacables son los relacionados con los de
una Unica terminacién que presentan una sola forma para los dos géneros (mesa verde,
libro verde). Entre las emisiones de nuestros sujetos encontramos errores morfoldgicos
como *granda por grande, o *grisa por gris. En ambos casos, los estudiantes aplican
reglas generales, de sustitucién y adicién respectivamente, como procedimientos para la
formacién del femenino.

3.2.4. Fases en la adquisicion de los morfemas flexivos

En lo referido a las fases de adquisicién establecidas por la Morfologia Natural,
realizamos una clasificacion de las emisiones de la tarea 3 (la mds productiva) por grupo
de edad. Para ello, establecimos unos criterios siguiendo el ya mencionado trabajo de
Marrero y Aguirre (2003) con su subdivisién de la fase protomorfoldgica en dos:

* Fase premorfolégica (no concordancia): incluimos en esta fase a los sujetos cuyas
emisiones presentan un porcentaje de 70% o superior de omisiones en niimero y
sustituciones en género.

* Fase protomorfolégica 1 (concordancia simple): incluimos en esta fase a los
sujetos en cuyas emisiones existe al menos un 70% de concordancia nominal en
un elemento.

* Fase protomorfolégica 2 (concordancia multiple): incluimos en esta fase a los
sujetos cuyas emisiones presentan el morfema (de género o nimero) en mds de
un elemento y la concordancia es correcta, en una proporcién de al menos el 70%
de las emisiones.

A partir del Gréfico 3 y el Gréfico 4, extraidos del andlisis de las emisiones, podemos
observar lo siguiente:
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Nuestra muestra presenta un estadio mds avanzado de desarrollo morfolégico
en numero (mayoria de emisiones en concordancia multiple) que en género
(mayoria de emisiones en concordancia simple), lo que supone una confirmacién
mis de la hipétesis principal.

En niimero se observa un mismo patrén en los tres grupos de edad; la mayor
parte de las emisiones se corresponden con la fase mds avanzada, lo que muestra
que la concordancia multiple ha sido adquirida por los sujetos. En género, en
cambio, la mayoria de los sujetos en los tres grupos de edad estd en alguna de
las fases protomofoldgicas (de concordancia simple o multiple), pero no hay un
predominio de ninguna de las dos, es decir, las diferencias entre ellas no son
significativas. Por tanto, aunque hay una mayoria clara que ve la necesidad de
establecer la concordancia, los estudiantes no han sido capaces de extenderla a
mds de un elemento.

Mo concord.
Concord. smple
» Concord. miliple

Adolescentes Adultos

GRAFICO 3. FAsEs DE LA MORFOLOGIA NOMINAL EN GENERO.

359 a7

Mo concord.
lel 144 Concord. smpls
103 u Concord. milipl

Mifios Adolescentes Adultos

GRAFICO 4. FasEs DE LA MORFOLOGIA NOMINAL EN NUMERO.
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4. Conclusiones

Tras el andlisis de las muestras de produccién oral de los estudiantes del Instituto
Cervantes de Pekin, corroboramos la complejidad de la morfologia nominal en espafiol
pero, al mismo tiempo, destacamos las bajas tasas de error tratdndose de alumnado
de nivel inicial (A1) con un limitado tiempo de instruccién en el momento de la
investigacién (mdximo 120 horas), y mds ain cuando un documento de referencia de tal
importancia como es el MCER (Marco Comtn Europeo de Referencia) establece en su
apartado de competencia gramatical la concordancia de género y nimero, explicitando
que, aun en el nivel A2, el estudiante “sigue cometiendo errores bdsicos sistemdticamente
[...] y olvida mantener la concordancia” (Consejo de Europa, 2002, p. 111).

Los resultados aqui presentados indican que los errores de género son mucho mds
frecuentes que los de nimero, confirmando la capacidad explicativa de los principios
de iconicidad, biunivocidad y transparencia de la Morfologia Natural. Asimismo, estos
principios universales son vélidos para explicar la naturalidad de los diferentes morfemas
dentro de las categorias de género y niimero.

Nuestro trabajo supone, por tanto, un acercamiento a la realidad del aula con
sinohablantes de diferentes edades, y consideramos que los resultados obtenidos abren
nuevas perspectivas de estudio en la aplicacién de la Morfologia Natural a la adquisicién
de segundas lenguas.
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Apéndice: Tareas de descripcion para los informantes (imdgenes a color en la
investigacion)

Tarea 1: descrivcion fisica

ALUMNO A
Describe el dibujo de esta persona a tu compariero:
k&R
ARES
R0k RIE
= 1,80
#
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ALUMNO B
Completa con la informacion del dibujo de tu compaiiero
pele ’
= - m] m] a O
: o
a n (m]
Qjos
m] (m]
s e
® @ ®» @
e N
o @& @ ™ @ g
Cuerpo
&
() |
L @
5
m] o o -
Ropa
e “\
= o td—2n O \Op o
Color:
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¥ 80 Kg

1,50 m

ALUMNO B

Describe el dibujo de esta persona a tu compafiero:
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ALUMNO A
Completa con la informacion del dibujo de tu compaiiero
pelo
o O O
=
(m]
E=0
0Ojos
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™ @ g
Cuerpo ﬁ_’l
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Tarea 2: familia
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Traduccidn para el lector

Papa

Es espafiol

Es profesor

Es alto

Es guapo

Tiene el pelo rubio
Tiene el pelo rizado
Tiene los ojos negros

Mamai

No es espafola, es inglesa
Es profesora

Es bajita

Es guapa

Es pelirroja

Tiene el pelo liso

Tiene los ojos marrones

Hermana

Tiene 5 anos

Es delgada

Es guapa

Es rubia

Tiene el pelo largo
Tiene los ojos verdes

Hermano

Es pequenio

Es gordito

Tiene el pelo rubio y liso
Tiene el pelo corto

La hermana y el hermano son estudiantes

Abuelo, abuela

Son espanoles

Son mayores

Tienen el pelo blanco
Llevan gafas
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Tarea 3: objetos

;Qué hay? H 414 ?¢Cudntos? J,/~? ;Como es?/BEAFfE?

' e/
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Resum. La complexitat de "Estructura Argumental i la seva influéncia en el processament
d’oracions en espanyol. Uestructura argumental (EA) és la informaci6 que tenen els verbs sobre
els rols sintactics i dels tematics. Lobjectiu d’aquest treball és investigar com es manifesta I'efecte
de la complexitat de 'EA en una tasca d’Elicitacié d’oracions i una de Judicis de Gramaticalitat.
Van participar de I'estudi un grup de 62 subjectes adults parlants nadius de I'espanyol riuplatenc
de diferents edats i nivells d’escolaritat. Els estimuls van ser confeccionats considerant la quantitat
d’arguments obligatoris que requereix un verb: 1, 2 i 3, i la canonicitat al mapatge sintactic-
semantic (intransitius inacusatius vs. inergatius). Les troballes suggereixen que a major nombre
d’arguments es generen més dificultats, especialment en subjectes de baixa escolaritat. No es
van trobar diferéncies entre els verbs intransitius. Es discutiran els resultats a la llum d’hipotesis
lingiifstiques i neuropsicolingiiistiques. Les tasques d’aquest estudi formen part d’'una bateria
d’avaluacié de la morfosintaxi per a persones amb afasia.
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Paraules clau: psicolingiiistica, neurolingiiistica, processament verbal, estructura argumental.

Abstract. Argument Structure Complexity and its influence on the sentence processing in
Spanish. The argument structure (AS) is the information that verbs have about syntactic and
thematic roles. The objective of this work is to investigate how the effect of the complexity of EA
is manifested in a Sentence Elicitation and a Grammatical Judgments task. A group of 62 native
speakers of Rioplatense Spanish of different ages and levels of education participated in the study.
The stimuli were made considering the number of obligatory arguments that a verb requires:
1, 2, and 3, and the canonicity in the syntactic-semantic mapping (intransitive inacusative
vs. inergative). The findings suggest that the greater the number of arguments, the greater
the difliculties, especially in subjects with low schooling. No differences were found between
intransitive verbs. Results will be discussed in light of linguistic and neuropsycholinguistic
hypotheses. The tasks from this study are part of a battery of morphosyntax assessment for people
with aphasia.

Keywords: psycholinguistics, neurolinguistics, verbal processing, argument structure.

1. Introduccién
1.1. La complejidad de la Estructura Argumental

Un argumento es un sintagma (nominal-SN- o preposicional-SP) que acompana y
establece una relacion gramatical y/o semdntica especifica con un verbo y cuya presencia,
explicita o implicita, es necesaria para la buena formacién de las estructuras oracionales
(Bosque & Gutiérrez-Rexach, 2009). Los argumentos pueden ser identificados de dos
maneras: en términos de roles sintdcticos, es decir, respecto del lugar sintdctico que ocupan,
como por ejemplo Sujeto u Objeto de la oracién; y en términos de roles temdticos, esto
es, la relacién semdntica que se establece con el verbo (Agente o Paciente). Es evidente
entonces que los verbos juegan un rol central en las oraciones, ya que determinan el
nimero de argumentos que aparecen en la oracién, la categoria sintdctica, el rol semdntico
y la posicién estructural (Chomsky, 1981). A toda esta informacion que presentan los
verbos se la conoce con el nombre de Estructura Argumental (en adelante, EA).

Los verbos se diferencian entre si por la complejidad de su EA. En primer lugar, van
a diferir en lo que respecta al nimero de argumentos obligatorios asociados. Los verbos
que se denominan intransitivos requieren solo un argumento para su correcta realizacion,
como por ejemplo el verbo caminar (Juan camina). Los verbos transitivos, como patear,
requieren dos argumentos (fuan patea la pelota) y los ditransitivos, del tipo poner, tres
argumentos (Juan puso la remera en el cajon).

Por otro lado, los verbos se diferencian en base a las propiedades de su EA.
Especificamente, los verbos intransitivos se clasifican en dos tipos distintos por la
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canonicidad (o no) del mapeo sintdctico-semdntico: los inacusativos y los inergativos,
cada uno asociado con diferentes representaciones sinticticas subyacentes. Los
inergativos denotan actividades que dependen de la voluntad de un Agente (Ej. lorar,
reir) y seleccionan un argumento externo que, de modo lineal, ocupa la posicién de
Sujeto (Juan lloré; llorar [h Agente]); mientras que los verbos inacusativos, en cambio,
denotan eventos no agentivos (Ej. florecer, caer) y designan un tGinico argumento interno
que recibe la accidn, el Tema o Paciente (E/ rosal florecid, florecer [h Tema]).

1.2. Estudios sobre el procesamiento de la Estructura Argumental

Distintos estudios han explorado diferentes aspectos de complejidad de la EA. Asi,
investigaciones realizadas durante la produccién de oraciones concluyeron que el nimero
de argumentos requeridos por el verbo afecta al procesamiento oracional en tiempo real
(Shapiro, Brookins, Gordon, & Nagel, 1991; Thompson, Lange, Schneider, & Shapiro,
1997). Encontraron que los verbos intransitivos como parpadear (1a) son més sencillos
de procesar que, por ejemplo, cortar, con 2 roles asociados (1b) y este supondrd menor
complejidad de procesamiento que un verbo ditransitivo como dar (1c), con 3 roles
asociados (Meltzer-Asscher, Mack, Barbieri, & Thompson, 2015):

1)

a. Juan parpadea/ [h Agente]

b. Juan corta el pan/ [h Agente, h Tema]

c. Juan (le) da un regalo a Ana/ [h Agente, h Tema, h Destinatario]

A su vez, estudios con neuroimégenes encontraron patrones de activacién diferenciales
en tareas de comprension de verbos con diferente nimero de argumentos (Ben-Shachar,
Hendler, Kahn, Ben-Bashat, & Grodzinsky, 2003; Shetreet, Palti, Friedmann, & Hadar,
2007). En un estudio con resonancia magnético-funcional (fMRI), Malyutina, & den
Ouden (2017) investigaron el procesamiento de la EA con hablantes nativos de inglés.
Una de las tareas experimentales que los sujetos debian realizar fue la de juicios de
gramaticalidad. Desde el punto de vista comportamental, los resultados de esta prueba
indicaron, en relacién con el nimero de argumentos, que cuantos mds argumentos
estaban implicados en la oracién, aumentaba la carga de procesamiento traducida en
mayores tiempos de respuesta. Desde el punto de vista neural, se detecté una actividad
diferencial dado que los verbos con mayor cantidad de argumentos activaron en mayor
medida la zona del giro frontal inferior izquierdo, y los que tenfan menor cantidad, la
zona del giro temporal.

En relacién con el procesamiento de los verbos intransitivos, investigaciones con
tareas de reconocimiento de palabras en diversas lenguas (Bever & Sanz, 1997; Koring,
Mak, & Reuland, 2012), estudios de priming transmodal (Friedmann, Taranto, Shapiro,
& Swinney, 2008) y estudios de movimientos oculares (Moed, Kuperman, & Kucerovd,
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2013) han encontrado mayores tiempos de procesamiento en oraciones con verbos
inacusativos que con inergativos. Una explicacidon tedrica para esta diferenciacién
establece que en los verbos inacusativos el argumento dnico ocupa en la Estructura
Profunda-EP la posicién posverbal de Objeto (florecer [h Tema]) pero se interpreta
sintdcticamente en la Estructura Superficial-ES en la posicién de Sujeto. Estos verbos,
entonces, exigen una operacion sintictica de movimiento del Tema desde la posicién
posverbal en la EP a la posicién de Sujeto en la ES, lo cual deja una huella (El rosal,
TEMA florece h,). Por ello, los verbos inacusativos son relativamente mds dificiles de
procesar que los inergativos (Luzzatti, Raggi, Zonca, Pistarini, Contardi, & Pinna,
2002; McAllister, Bachrach, Waters, Michaud, & Caplan, 2009; Thompson, 2003).

En cuanto a variables sociodemogréficas, hasta el momento no se conoce evidencia que
las vincule con el procesamiento de la EA. Sin embargo, existen trabajos experimentales
que han encontrado un procesamiento diferencial en distintos tipos de estructuras
sintdcticas. Esto es, sujetos de estratos socioecondmicos mds bajo y/ o menor nivel
educativo rinden peor en tareas de comprensién de oraciones complejas que sujetos con
mds afos de escolaridad (Sdnchez, Taboh, Fuchs, Barreyro, & Jaichenco, 2017; Véliz,
2004). La edad también parece ser un factor importante para el procesamiento sintdctico,
ya que diferentes estudios han aportado datos que evidencian que a mayor edad se
produce una declinacién en la habilidad sintdctica tanto en tareas de comprensién como
de produccién oral y escrita (Kemper & Kemtes, 1999; Norman, Kemper, Kynette,
Cheung, & Anagnopoulus, 1991; Stine-Morrow, Ryan, & Leonard, 2000; Véliz, 2004;
Waters & Caplan, 1999, entre otros) producto de una capacidad de memoria operativa
mids reducida (Just & Carpenter, 1992).

1.3. La complejidad de la Estructura Argumental en la afasia

Las investigaciones realizadas en personas con afasia (PCA) con perfil agramdtico
revelaron que el ndmero de argumentos sintdcticos asociados con el verbo y el tipo de
rol que toman influyen en la produccién.

En relacién con la cantidad de argumentos, se ha encontrado evidencia que demuestra
que los verbos con mds cantidad de argumentos generan mds dificultades de recuperacién
en PCA, incluso cuando se trataba de tareas en las que se presentaban verbos en forma
aislada (Barbieri, Brambilla, Thompson, & Luzzatti, 2019; Cho-Reyes & Thompson,
2012; Kim & Thompson, 2000, 2004; Thompson, Lange, Schneider, & Shapiro, 1997).
A partir de sus hallazgos, Thompson (2003) desarroll6 la Hipdtesis de la complejidad de
la estructura argumental, que establece que, cuando los verbos son mds complejos en
términos del nimero de argumentos o cuando la estructura argumental de la entrada
del verbo no se proyecta directamente sobre su representacién de estructura superficial,
las dificultades aumentan. En un estudio en espafiol, Martinez y colaboradores (2012)
también encontraron que la cantidad de argumentos fue un factor determinante en una
tarea de descripcién de ldminas. El rendimiento de este grupo de PCA fue peor con los
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verbos transitivos y ditransitivos, lo que evidencia las dificultades en el procesamiento
verbal y de la estructura argumental.

En relacién con la canonicidad de la proyeccién semdntico-sintdctica, ya Kegl (1995)
observé que, si bien una PCA agramdtica podia producir distintos tipos de verbos
(intransitivos, transitivos, ditransitivos), una escasa proporcién de estos eran intransitivos
inacusativos. A partir de estos datos, la autora postuld la Hipdtesis de la entrada verbal
sintdcticamente enriquecida, que propone que las PCA tienen problemas con los verbos
cuyas propiedades de EA fuerzan un movimiento entre estructura profunda y superficial
(Bastiaanse & Edwards, 2004; Burkhardt, Pinango, & Wong, 2003). Adicionalmente,
otros estudios han llegado a la conclusién de que PCA agramdtica producen y
comprenden con menor precisién oraciones que requieren movimientos sintdcticos
(Caplan, Michaud, & Hufford, 2015; Grodzinsky, 2000; Sung, 2016). Las mayores
dificultades se encuentran en oraciones cuyo movimiento altera el orden estructural
candnico como las oraciones pasivas (Ej. £/ rinoceronte fue atacado por el 0s0), de objeto
hendido (Ej. Fue al rinoceronte que atacé el oso), las estructuras de foco o tépico (Ej. A/
rinoceronte lo atacé el oso) y oraciones con cldusulas relativas de objeto (Ej. £/ rinoceronte
al que atacé el oso es grande).

El presente trabajo se propone, en términos generales, investigar el procesamiento
de la EA en sujetos adultos hablantes nativos del espafol rioplatense. Como objetivos
especificos, el estudio se plantea indagar en las diferencias respecto de la cantidad de
argumentos asociados al verbo y de la canonicidad en el mapeo sintdctico-semdntico de
los verbos intransitivos. Ademds, de manera secundaria, se busca establecer si variables
demogrificas, puntualmente la edad y el nivel de escolaridad, interaccionan con las
caracteristicas gramaticales de los verbos seleccionados.

Las pruebas de este estudio forman parte de una bateria extensa de evaluacién de
la morfosintaxis en espafiol para sujetos con afasia. Los resultados de este estudio
corresponden al grupo control necesario para comparar el desempefio de pacientes con
patologias del lenguaje.

2. Método
2.1. Participantes

Participaron en esta investigacién, de manera voluntaria, 62 adultos hablantes nativos
del espanol sin déficits visuales ni auditivos. Los sujetos fueron divididos en tres grupos
de acuerdo con su escolaridad (Baja [hasta 7 afios]: 20; Media [de 7 a 12 anos]: 20; Alta
[mayor de 12 anos]: 21) y en dos grupos de edad (Grupo 1 [de 20 a 45 afios]: M=27.84,
DE=7.026; Grupo 2 [de 46 a 65 afios]: M=53.50, DE=6.922). Todos los participantes del
estudio firmaron un consentimiento escrito, avalado por el Comité de ética de la Facultad
de Filosofia y Letras de la Universidad de Buenos Alires.
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2.2. Materiales y procedimiento

Se disenaron dos pruebas en las que se seleccionaron 48 verbos con diferente
nimero de argumentos obligatorios: 1 argumento (intransitivos) [12]; 2 argumentos
(transitivos) [24]; 3 argumentos (ditransitivos) [12]. A su vez, en los verbos intransitivos
se diferencié entre inacusativos (6) e inergativos (6). Todos los verbos seleccionados
tenfan una longitud de 2 o 3 silabas y una frecuencia del lema mayor a 130 (Sebastidn-
Gallés, Marti, Carreiras, & Cuetos, 2000) y se controlé también el tipo de argumentos
que seleccionaban. Antes de comenzar se presentaron 4 items de prictica.

2.2.1. Prueba 1: Elicitacion de oraciones

Para esta tarea, los sujetos debian producir oraciones a partir de un verbo aislado
presentado en forma escrita y auditiva. Las instrucciones se mostraban en una pantalla
de computadora y, a su vez, eran leidas por el examinador:

En cada pantalla usted verd escrito un verbo y también lo escuchard. Usando ese verbo, tiene que
producir una oracion lo mds completa que pueda y decirla en voz alra.

Por ejemplo: con el verbo “Patear”

Una oracion completa seria: “El nene patea la pelota”

NO: “El nene patea”

2.2.2. Prueba 2: Juicios de Gramaticalidad

Se construyeron 48 oraciones estimulo (una por cada verbo) usando la estructura de
orden candnico simple (Sujeto - Verbo - Objeto). La mitad de ellas eran gramaticales y
la otra mitad, agramaticales.

De las 24 oraciones agramaticales, 15 fueron construidas usando la estructura
argumental bdsica para cada tipo de verbo (por ejemplo, intransitivos: Agente/Tema +
verbo; transitivos: Agente + verbo + Tema; ditransitivos: Agente + verbo + Tema + Meta/
Locativo) con un argumento adicional, no requerido por el verbo y que volvia anémala
a la oracién (por ejemplo, intransitivos: “El perro tiembla la pelota”): 3 oraciones con
verbos ditransitivos, 6 oraciones con verbos intransitivos (3 inergativos y 3 inacusativos)
y 6 oraciones con verbos transitivos. Por otro lado, 9 oraciones agramaticales fueron
construidas eliminando un argumento obligatorio (por ejemplo, ditransitivos: Agente +
verbo + Locativo = “El pescador arroja al mar”; argumento faltante: Tema): 3 oraciones
con verbos ditransitivos y 6 oraciones con verbos transitivos.

Los estimulos gramaticales incluyeron: 6 oraciones con verbos intransitivos (3
inergativos y 3 inacusativos), 12 con verbos transitivos y 6 con verbos ditransitivos.

Todas las oraciones fueron presentadas en forma auditiva. Las instrucciones fueron
leidas por el examinador:
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Le voy a leer unas oraciones. Algunas son correctas, otras tienen errores gramaticales. Después
de que escuche toda la oracidn, me tiene que decir “SI, si cree que la oracidn es correcta, o
“NO’, si es incorrecta.

3. Resultados
3.1. Prueba 1: Elicitacion de oraciones

La Tabla 1 ilustra el rendimiento de los participantes en la prueba de elicitacion
de oraciones. Para el andlisis de datos se utilizé el software R (R Core Team, 2017) y
sus paquetes /me4 (Bates, Maechler, Bolker, & Walker, 2015), /merTest (Kuznetsova,
Brockhoft, & Christensen, 2017) y multcomp (Hothorn, Bretz, & Westfall, 2008). El
andlisis principal se realiz6 mediante un modelo lineal mixto generalizado aplicando
una funcién de distribucién binomial con funcién de enlace /ogir. Los efectos aleatorios
(random intercepts) introducidos fueron ltem y Participante. Los efectos fijos fueron Tipo de
Verbo (nivel de referencia: “intransitivo”), Escolaridad (nivel de referencia: “baja”) y Edad
(nivel de referencia: “joven”). La variable independiente fue Acierto.

Los resultados revelaron efectos significativos de las tres variables dependientes
sobre el desempeno. En cuanto a 7ipo de Verbo, las comparaciones multiples realizadas
(método HSD de Tukey) indicaron que la cantidad de errores cometidos con los verbos
ditransitivos fue significativamente mayor que con los verbos intransitivos (z = -13.91, p <
.001) y los verbos transitivos (z = -17.23, p < .001). Entre estos tltimos, sin embargo, no
se hallaron diferencias significativas (z = 1.41, p = .34). Con respecto al factor Escolaridad,
los contrastes demostraron que los participantes con un nivel de escolaridad alto tuvieron
un rendimiento significativamente mejor que aquellos con escolaridad baja (z = 3.12, p =
.005). Por el contrario, no hubo diferencias significativas entre los grupos con escolaridad
media y alta (z = 1.59, p = .25) ni media y baja (z = 1.49, p = .29). Finalmente, los sujetos
de menor edad (“jévenes”) cometieron menos errores que aquellos de mayor edad (z =
2.08, p = .04).

Por tltimo, se ajusté un nuevo modelo especificamente sobre los datos obtenidos para los
verbos intransitivos para ver si existfan diferencias entre los verbos inergativos e inacusativos.
El modelo fue similar al general, pero con la variable 7ipo de Verbo Intransitivo (nivel de
referencia = “inergativo”). Nuevamente se observé un efecto de Escolaridad, producto de la
mayor cantidad de aciertos en el grupo de alta escolaridad respecto al de baja escolaridad (z
=2.68, p = .02). Tipo de Verbo Intransitivo (z = -.46, p = .65) y Edad (z = -1.61, p = .11), sin
embargo, no tuvieron efectos sobre la tasa de acierto.

Para la clasificacién de los errores se considerd, por un lado, los que afectaban
puntualmente a la EA como adicién de un argumento no obligatorio y omisién de
un argumento obligatorio y, por otro, un conjunto de errores (otros) que atendian a la
organizacién morfosintdctica (falta de concordancia, omisién de palabras funcionales,
flexién inadecuada). Asimismo, se consignd la omision total de respuesta. El andlisis
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cualitativo de los tipos de errores cometidos por los sujetos revelé que el error comun es
la omisién de un argumento obligatorio (88. 24%) (Véase Figura 1).

TaBra I. PORCENTAJE DE ACIERTOS (%) EN LA PRUEBA DE ELICITACION DE ORACIONES

Aciertos Error estindar
(%)
Tipo de verbo
Intransitivos 69.83 2.92
Transitivos 72.47 2.92
Ditransitivos 33.6 2.39
Nivel de escolaridad
Bajo 54.06 1.61
Medio 62.39 1.56
Alto 70.74 1.41
Edad
J6venes 66.86 1.20
Adultos 58.19 1.30
88.24
75
50
25
8.6
. ; 3.16 ,
+ Argumento no obligatorio - Argumento obligatorio Otros

Tipo de error

F1GURA 1. PORCENTAJE DE ERRORES POR TIPO EN LA PRUEBA DE ELICITACION DE ORACIONES

Sintagma 34, 29-43. ISSN 2013-6455 / DOI 10.21001/sintagma.2022.34.02



La COMPLEJIDAD DE LA ESTRUCTURA ARGUMENTAL Y SU INFLUENCIA 37

3.2. Prueba 2: Juicios de Gramaticalidad

La Tabla 2 sintetiza el rendimiento de los participantes por condicién en la prueba
de juicios de gramaticalidad. El andlisis de datos general se llev a cabo utilizando las
herramientas y modelos descriptos en el apartado 3.1. Nuevamente, ftem y Participante
fueron incluidos como efectos aleatorios (random intercepts) y Tipo de Verbo, Escolaridad
y Edad fueron incluidos como efectos fijos. La variable independiente fue Acierto en
Juicios.

Los resultados del andlisis revelaron efectos significativos tanto de 7ipo de Verbo como
de Escolaridad. Al explorar estos efectos mediante comparaciones multiples (método
HSD de Tukey), se observaron diferencias significativas entre los verbos intransitivos
y los transitivos (z = -8.87, p < .001), asi como también entre los verbos intransitivos
y los ditransitivos (z = -9.78, p < .001). La diferencia entre los verbos transitivos y los
ditransitivos, por su parte, fue marginalmente significativa (z = -2.29, p = .06). Por otro
lado, los participantes con un nivel de escolaridad alto presentaron menor cantidad
de errores que aquellos con un nivel de escolaridad bajo (z = 3.41, p < .001). Estos
participantes también tuvieron un mejor rendimiento que aquellos con un nivel de
escolaridad medio, aunque el efecto resulté marginal (z = 2.26, p = .06). No hubo
diferencias significativas entre los participantes con escolaridad media y baja (z = 1.13,
2 = .49). No se observaron efectos de Edad en el desempefo en esta tarea (z = -.98, p =

33).

TaBLA 2. PORCENTA]E DE ACIERTOS EN LA PRUEBA DE JUICIOS DE GRAMATICALIDAD

Aciertos (%) Error estindar
Tipo de verbo
Intransitivos 94.69 1.56
Transitivos 77.42 1.29
Ditransitivos 73.90 1.19
Nivel de escolaridad
Bajo 77.18 1.35
Medio 80.10 1.29
Alto 85.32 1.08
Edad
J6venes 82.09 0.97
Adultos 79.86 1.06
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A continuacién se realizd un andlisis cualitativo de los errores. Estos fueron
clasificados asi: falsos negativos, cuando los sujetos consideraban como incorrecta una
oracién gramatical; falsos positivos “mds argumento”, al considerar como gramatical un
estimulo incorrecto o agramatical construido a partir de la adicién de un argumento
(Ej. “La peluquera empuja a la doctora la anciana”); y falsos positivos “menos argumento”,
cuando los sujetos contestaron que era gramatical una oracién incorrecta o agramatical
construida a partir de la omisién de un argumento obligatorio (Ej. “El joven regala al
maestro”). En lo que respecta a los verbos intransitivos, el tnico error que se cometi6
fue el de falso negativo (100%), mientras que en los verbos transitivos y ditransitivos
fueron mds comunes los errores de falso positivo “menos argumento” (75.54% y 75.68%,
respectivamente). No obstante, mientras que en los verbos ditransitivos los falsos negativos
casi ni se registraron (4.79%), en los transitivos los errores de este tipo alcanzaron un
porcentaje de 20.32%. Finalmente, el error menos comuin en los verbos transitivos fue el
de falso positivo “mds argumento” (4.14%), a diferencia de lo que sucedié con los verbos
ditransitivos (19.52%).

Finalmente, se ajust6 un modelo sobre los datos provenientes de los verbos
intransitivos con la intencién de estudiar posibles diferencias entre los verbos inergativos
y los inacusativos. Se incorpord la variable Tipo de Verbo Intransitivo como efecto fijo.
Ningtn efecto resulté significativo, incluyendo a 7ipo de Verbo Intransitivo (z = .00, p

=.99).
4. Discusién

El presente estudio se propuso investigar el efecto de la complejidad de la EA durante
el procesamiento de oraciones. Se disenaron dos pruebas, una de Elicitacién de oraciones
a partir de verbos aislados y una de Juicios de gramaticalidad con las que fueron evaluados
sujetos adultos hablantes nativos del espafiol de diferentes edades y grupos de escolaridad.
Especificamente, se examinaron dos aspectos de la complejidad dela Estructura Argumental:
el nimero de argumentos obligatorios asociados (1, 2 y 3) y el mapeo candnico o no de los
argumentos internos de los verbos intransitivos (inergativos e inacusativos). En cuanto a
las variables sociodemogréficas, se determinaron la edad (jévenes y adultos) y la escolaridad
(alto, medio y bajo) de los sujetos.

En este trabajo se encontré que el desempeno de los sujetos de esta muestra con las
oraciones que inclufan verbos ditransitivos fue el mds bajo en ambas pruebas. Dato que
entra en concordancia con las investigaciones que sefialan que los verbos con mayor
cantidad de argumentos obligatorios son mds complejos. En la tarea de comprension se
hall6 una jerarquia de dificultad, siendo, a su vez, los transitivos mds dificiles de procesar
que los intransitivos y (marginalmente) los ditransitivos mds que los transitivos (Kim &
Thompson, 2000; Shetreet et al., 2007; Thompson, 2003).

Con relacién a la canonicidad del mapeo sintdctico-semdntico, no se manifestaron
diferencias de procesamiento entre los verbos intransitivos inergativos e inacusativos.
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Estas diferencias de procesamiento, en cambio, si han sido encontradas en sujetos de
otras lenguas (Burkhardt et al., 2003; Friedmann et al., 2008; Koring et al., 2012;
Moed et al., 2013; Shetreet, Friedmann, & Hadar, 2010), pero en trabajos que usaron
otras metodologias y en sujetos con afasia (Thompson, 2003). Es posible que las tareas
utilizadas en este trabajo no sean sensibles a esta diferencia y sean necesarias técnicas que
estudien el procesamiento verbal sobre la marcha.

En la produccién elicitada, el andlisis cualitativo evidencié que el error més frecuente
fue la omision de un argumento. Por ejemplo: Los nirios muerden en el jardin. En el caso
de los verbos ditransitivos, la omisién siempre fue del argumento en posicién de objeto
(directo o indirecto), como en Juan pone en el estante. La prueba de comprensién arrojé
resultados similares: el error més frecuente fue aceptar como correctas las oraciones a las
que les faltaba un argumento obligatorio. Los datos de este estudio se podrian explicar
con la propuesta de Rodriguez Ramalle (2005), quien sostiene que la posicién de los
argumentos en la estructura sintdctica condiciona su interpretacién. En el caso de los
verbos transitivos, el esquema semdntico tipico de este tipo de oraciones se apoya en
la asignacién de un argumento externo (Agente) que puede actuar sobre uno interno
(Tema/Paciente) de muy diferentes maneras. Esto se refleja en la estructura sintdctica
mediante las proyecciones de Sv (estructura sintdctica estdndar para un verbo transitivo,
ubicada por encima del Sintagma verbal-SV) y SV. El ntcleo v selecciona como su
complemento otro SV, que proyecta, a su vez, una posicién destinada al argumento
interno. Dada esta configuracién, los papeles temdticos se definen por sus posiciones: el
Agente es el especificador de Sv, mientras que el Tema es el SN situado en la posicién de
complemento del SV, al que el nicleo V manda-c. Los verbos ditransitivos, en cambio,
seleccionan dos argumentos internos: uno directo y otro indirecto. En general, el directo
es jerdrquicamente superior al indirecto y se proyecta en la posicién de especificador de
SV, mientras que el OI ocupa la posicién de complemento de V. Asi, el objeto directo
manda-c al indirecto (Baker, 1988). Los resultados del presente estudio sugieren que los
errores en verbos ditransitivos y transitivos en ambas tareas podrian surgir en aquellos
elementos jerdrquicamente inferiores, es decir, que estdn en el complemento de V: el
OD (transitivos) y el OI (ditransitivos).

Como se ha mencionado anteriormente, los datos de las dos pruebas reportaron un
efecto principal de la Escolaridad. En las oraciones con verbos ditransitivos, los sujetos
que pertenecian al grupo de nivel educativo bajo presentaron el peor desempeno. En
cuanto al factor Edad, solo los datos de la prueba de elicitacién de oraciones indicaron
que los participantes mds jévenes tienen mejor rendimiento, por lo que en una tarea
tan demandante como es la produccién completa de una oracién a partir de un verbo
la edad estd jugando un rol determinante. En su conjunto, podria pensarse que estas
parecen influir en el procesamiento y manipulacién de aspectos complejos del léxico y
de la morfosintaxis, especificamente, en la habilidad para procesar verbos con diferente
cantidad y tipo de argumentos. Esto podria asociarse con el requerimiento de otras
habilidades cognitivas como la atencién o la memoria operativa, que podrian ser

Sintagma 34, 29-43. ISSN 2013-6455 / DOI 10.21001/sintagma.2022.34.02



40 Maria ELina SANCHEZ, AILIN FRANCO ACCINELLL, JUuLIA CARDEN, VIRGINIA JAICHENCO

necesarias para llevar a cabo estas tareas que implican la evocacion y el sostenimiento
de informacién —lingiiistica— de cierta complejidad. En sintesis, factores sociales
y culturales pueden estar condicionando el procesamiento de diferentes aspectos del
lenguaje. Y en este punto, no solo el nivel educativo, sino también la edad, parecen
estar interviniendo en el rendimiento (Shimamura, 1995; Véliz, 2004). Como estas
tareas fueron disefiadas para la evaluacién de sujetos con déficits del lenguaje de origen
neuroldgico, como se advirtié al inicio del trabajo, la informacién acerca del desempefio
por edad y escolaridad es muy importante en el momento de comparar y analizar el
procesamiento patoldgico.

5. Conclusiones finales

En resumen, en el presente trabajo se ha encontrado que, a mayor nimero de opciones
o huecos de realizacién temdtica, existe un mayor costo de procesamiento, sobre todo en
aquellos sujetos de menor escolaridad.

Ademds, se hall6 que el error mds comtn en la produccién fue la omisién de un
argumento obligatorio en la posicién estructural de objeto directo y, en la misma linea,
pero en la tarea de comprension, los sujetos aceptaron, en gran medida, oraciones
agramaticales construidas a partir de la falta de un argumento obligatorio (mayormente
en la posicién de objeto indirecto) como correctas.

Resulta interesante hacer una salvedad para algunos de los verbos utilizados. Bosque y
Gutiérrez-Rexach (2009) sostienen que en espafiol es posible omitir objetos, en algunos
casos como verbos de ingestién (comer), de movimiento (bailar) y algunos de los verbos
que se refieren a ciertos procesos intelectivos (leer). Estos poseen objetos cognados, es
decir, objetos que son derivables a partir de la misma raiz verbal. La alternancia entre las
formas de objeto explicito e implicito, sostienen los autores, es posible, ya que este tltimo
es recuperable léxicamente. Esta explicacion podria dar cuenta de algunos de los datos,
aunque no la tendencia general, ya que muy pocos estimulos pertenecen a esta clase de
verbos (por ejemplo, leer, dibujar), pero abre la puerta para futuras investigaciones en las
que esta caracteristica de los objetos pueda ser una variable a estudiar.

Si bien se esperaba que los verbos intransitivos inacusativos presentasen mayor
dificultad que los inergativos debido a la operacién sintdctica de movimiento que debe
realizar el Tema, en esta muestra no se evidenciaron diferencias entre ambos tipos de
verbos intransitivos.

Este trabajo se enmarca dentro de un proyecto mds amplio que tiene como
finalidad estudiar la complejidad de la EA tanto en el procesamiento normal como
en el patolégico. Comparar el rendimiento en las diferentes pruebas de estos sujetos
adultos del grupo control con el de sujetos con afasia contribuird con datos del
espanol a la discusién sobre la representacion y el procesamiento de verbos y sobre
la dificultad especifica con el procesamiento morfosintéctico observada en la afasia.
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Resum. ;Ahora si que me has tocado las narices! i altres metafores perceptives de tacte: una
analisi cognitiva i contrastiva. Aquest estudi té com a objectiu analitzar des d’'una perspectiva de
la lingiiistica cognitiva un conjunt de 23 construccions espanyoles freqiients i els seus equivalents
en anglés amb el verb tactil prototipic relacionat amb les emocions positives i negatives.
Mitjangant I'examinacié de 'abast metaforic de les expressions de percepcié tactil seleccionades,
elaborem una taxonomia conceptual basada en els mapatges metaforics i metonimics subjacents.
Els nostres resultats corroboren la hipotesi que les extensions conceptuals dels verbs de percepcié
sén un fenomen intercultural. Es preveu que la classificacié proposada servird de base per la
creacié d’'un material de tipus cognitiu que millorard el procés d’ensenyament-aprenentatge
d’ELE fent més significativa I'assimilaci6 i la retencié d’expressions.

Paraules clau: lingiiistica cognitiva, emocions, percepcié tactil, ensenyament-aprenentatge
d’ELE, disfemisme.

Abstract. (Ahora si que me has tocado las narices! and other tactile perception metaphors:
a cognitive and contrastive analysis. The present study aims at analyzing from a Cognitive
Linguistics perspective a set of 23 frequent Spanish constructions, and their English equivalents,
with the prototypical tactile verb zocar related to positive and negative emotions. By examining
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the metaphorical scope of the target tactile perception expressions, we elaborate a conceptual
taxonomy based on the underlying metaphorical and metonymic mappings. Our findings
corroborate the hypothesis that conceptual extensions of perception verbs are a cross-linguistic
phenomenon. It is expected that the proposed classification will serve as a basis for a cognitive-
based material that will enhance the process of ELE learning-teaching by rendering the

assimilation and retention of these expressions more meaningful.

Keywords: cognitive linguistics, emotions, tactile perception, ELE teaching-learning,
dysphemism.

1. Introduction

Cognitive Linguistics (CL) postulates the interaction and interdependence between
language, body, and mind. This principle is developed in great detail by Lakoff and
Johnson (1999), who challenged the foundations of Western philosophy by claiming
that cognition is grounded in physical experience and embodied metaphorical thought.
According to the authors, “the mind is inherently embodied, thought is mostly
unconscious, and abstract concepts are largely metaphorical” (p. 3). Hence, through
bodily and perceptual experience, humans interact with the environment and absorb
stimuli in various ways. Our senses allow us to comprehend the world, each offering
access to specific physical perceptions. Language, based on those perceptual specificities,
applies them to our internal emotional sensations, leading, as a result, to pervasive
metaphorical and metonymic expressions. There is a metonymic principle that claims
that physiological effects experienced during an emotional state epitomize that emotion
(Lakoff & Kovecses, 1987). That assumption permits us to comprehend how metaphoric
projections are formed.

The present paper aims to examine from a cognitive perspective 23 linguistic
expressions related to the sense of touch in Spanish. More specifically, we focus on
frequent constructions containing the perception verb rocar which convey the
experiencer’s emotional reaction (ER) towards an event. Furthermore, a Spanish-
English contrastive and cognitive analysis is conducted in order to first examine the
metaphorical scope of this tactile verb and to elaborate a conceptual taxonomy based
on the underlying metaphorical and metonymic mappings?, and second, to show the
extent to which these mappings are cross-linguistic. It is expected that the classification
of the constructions will contribute to enhancing the assimilation and retention of these
expressions by English-speaking learners of Spanish as a foreign language (ELE in the
target-language acronym).

2. According to Barcelona (2000), many metaphorical mappings are motivated by a conceptual metonymy.
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To achieve such purposes, we will first review the existing literature on perception verbs
and metaphor in relation to emotions. Then, we will follow a corpus-driven approach to
identify the most frequent concepts that co-occur with the prototypical verb for touch
tocar and which are related to the expression of emotion (e.g. irritation and anger, as
in tocar las narices). In an attempt to shed light into the metaphorical and metonymic
mappings shared by these two languages, we will present the results of the contrastive
and cognitive analysis of the target Spanish units and the English equivalents. Finally, we
will provide a taxonomy of the constructions that proves to be operative in the process of
learning-teaching ELE. This is, to our knowledge, the first Spanish-English contrastive
study that systematically analyzes metaphorical and metonymic constructions for touch
expressing emotion.

2. Verbs of perception and metaphor

Perception verbs, due to their intricate polysemy and the resulting variety of
constructions that this implies, have been in the last few decades the subject of study
from different perspectives. Lexico-semantic studies, on the one hand, have classified
perception verbs regarding the semantic roles of the subject, that is, focusing on whether
the experiencer is a passive observer, an active agent in the process or the stimulant (Rojo
& Valenzuela, 2005; Viberg, 2015). In her doctoral thesis, Ibarretxe-Antufiano (1999)
further investigates three senses that had been so far neglected: smell, taste, and touch.
This latter will be our focus of study.

Other works within the framework of CL have studied the semantic extensions of
perception verbs showing their highly polysemous and motivated nature (e.g. Geeraerts
& Cuyckens, 2007; Ibarretxe-Antufiano, 2002; Sweetser, 1990). Sweetser (1990)
suggests a semantic connection to explain the tendency to borrow concepts from the
physical world to refer to the more abstract world of emotion. This association between
mind and body is what she coins as the MIND-As-BoDY metaphor. This correlation can
be considered a conceptual metaphor (CM) —in Lakoff and Johnson’s (1980) terms— for
it is motivated by a set of systematic correspondences between the bodily and internal
experience of emotional states, and therefore, it involves conceptualizing one large area
of experience (the mind) in terms of another (the body).

According to Sweetser’ (1990) classification of the structure of perception metaphors
and with regard to perception verbs for touch (‘feel-zocar) and taste (‘taste’-degustar),’
the vocabulary of physical perception (source domain) maps onto that of the internal
self (target domain), which is subjective and emotional as compared to the other
objective senses. In this line, Ibarretxe-Antufano (1999, 2002, 2005, 2008) broadens
the metaphorical scope of these verbs and proposes a taxonomy of CMs in the perceptual

3. Following Ferndndez-Jaén’s (2006) proposal of degustar as prototype for the sense of taste.
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domain under the more general and primitive MIND-as-Bopy CM. The network of
metaphorical mappings that she offers in relation to experiencing an ER which is within
the scope of our investigation can be reduced to three and concerns the senses of sight,
touch and taste (Table 1).

TABLE 1. METAPHORICAL MAPPINGS WITH ER AS TARGET DOMAIN*

SIGHT suffering is seeing
TOUCH affecting is touching
TASTE producing a feeling is tasting

One of the fundamental principles proposed by CL is the motivated nature of
semantic meaning. Any linguistic unit presents an indissoluble connection between its
form and meaning. This relation is based on human sensorimotor and socio-cultural
experience, and it is therefore motivated and embodied (Johnson, 1987). One of the
clearest linguistic reflections of this embodiment are somatic expressions of emotions.
Emotional states are conceptualized through the physiological effects experienced by
the subject. Both our body and emotions are the first physical and conceptual spheres
humans encounter when they are born. In line with this, x-phemistic phenomena,
and more particularly, the use of dysphemism, is intended to threaten the face of the
participants (Allan & Burridge, 2006) (see Section 4.2., for a definition of “dysphemism”
and “face-threatening”). Crespo-Ferndndez (2016) highlights the cognitive dimension
of metaphorical dysphemisms, as they rely on contrast of meanings, neutralization of
certain semantic aspects and displacement, and contends that the correct interpretation
of a dysphemism is an inferential process with the hearer playing an acting role.

Sense perception has for long been related to the semantic field of emotions and
feelings.” Expressions such as me senti tocada, “how touching!” or ‘her sympathies
were touched” are pervasive in Spanish and English (CREA, Wilkinson, 2013, p.
555). Ibarretxe-Antufiano (1999) supports this mapping of tactile perception onto
the domain of emotions by citing Buck (1949), who contends that the etymology of
verbs meaning ‘feel’ in West-Germanic languages referred to emotional and physical
perception. Although research has primarily focused on senses connected to the intellect,
such as sight (Ibarretxe-Antufiano, 2008; MacArthur, Krennmayr, & Littlemore, 2015),
Kurath (1921) already claimed nearly a century ago that “the kinesthetic, the visceral,

4. The cognitive models of emotion are both metaphorically and metonymically much richer, for they are
motivated by an array of metaphors and metonymies that go beyond those with a sensory domain as source.

5. For seminal works addressing how speakers represent linguistically and conceptually emotions in different
languages (King, 1989 in Chinese; Bokor, 1997 in Hungarian; Barcelona & Soriano, 2004 in English and
Spanish or Barcelona’s study on depression (1986) and love (1992), among others.
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and the tactual perceptions have a relatively stronger tone (for emotional terms) than
those of hearing and especially of sight” (p. 31). Decades later, Sweetser (1990) likewise
observed that physical perception cannot be easily separated from emotion. Hence, the
motivation for mapping physical conditions onto internal states is a compelling one.

3. Corpus and methodology

Regarding the Spanish linguistic material, the 23 expressions under analysis (Appendix)
were extracted from the “Web and Dialects” Corpus del Esparnol (CE), created by Davies,
which contains nearly two billion words with data from 21 Spanish-speaking countries.
Prior to narrowing down our analysis to the most frequent constructions eliciting ERs
with the tactile verb rocar, we followed a corpus-driven approach.

First, we looked at the Curricular Plan of Instituto Cervantes, which is a guideline
instrument that guarantees homogeneity and coherence in the academic world of ELE
teaching-learning. In line with Ibarretxe-Antufiano’s (2013) analysis of perception verbs
(ver, ofr, tocar, oler, usar el gusto), we examined all the expressions conveying any type
of emotion with these prototypical verbs, as Ibarretxe-Antuniano refers to them.® Yet,
considering Sweetser’s (1990) structure for perceptual metaphors, where she only links
touch to emotions, and in order to have a deeper insight into how we conceptualize
emotional states, we focused on rocar. Only three constructions were found: /e rocé
la loteria, toco madera and tocarse las narices, and they were all included from B2 level
onwards. We then examined the CE to gather a bigger sample of expressions. Only
collocates which tended to co-occur with the verb zocar and served to express positive or
negative ERs were considered.

As for the English equivalents, they were collected from different sources as a
means of data triangulation: i) online dictionaries (OD) (Collins Cobuild, Cambridge
Dictionary, Merriam Webster and Urban Dictionary), ii) Wilkinson’s (2013) Thesaurus
of Traditional English Metaphors (TEM) and Sommer and Weiss' (2001) Metaphors
dictionary (MD), iii) four bilingual informants (a British speaker, two Americans and an
Australian) (INF) and iv) two linguistics experts (LE). The reason why we only looked at
a big-sized corpus for Spanish and not for English was that the target language is ELE,
and therefore, frequency rates and context are crucial for pedagogical reasons. On the
other hand, a contrastive and cognitive study with English was essential to test Sweetser’s
(1990) hypothesis of metaphorical extensions of perception verbs being a phenomenon
across languages.”

6. E.g. the following expressions were identified for the sense of sight: A ver si nos vemos (B1), No veo el
momento (C2) (wishes), Lo veo todo negro (C1) (affliction), Veo las estrellas (C2) (physical sensation: pain),
Hay que ver (C2) (surprise).

7. And, since the target population of a follow-up study will be English-speaking learners of ELE, it was
important that students could establish connections to their L1.
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3.1. Results from the corpus

Findings from the CE evinced the high frequency and, thus, great polysemy of the
verb focar, this being in line with previous studies (e.g. Ibarretxe-Antufiano, 1999,
2002). Although some of the most frequent collocates belonged to the domain of
music, with the meaning “to play a musical instrument” or “to perform music”, a list
of frequent co-occurrences between focar and different human body parts referring
to causing feelings or eliciting an ER was found. Apart from the somatic expressions
(marked with an asterisk), results showed other relatively idiomatic constructions with
tocar (Table 2).

TABLE 2. EXPRESSIONS MEANING TO ELICIT AN ER

Constructions with tocar N. of cases
Tocar fondo 2159
Tocar (el/los) corazén(es)* 1999
Tocar (la/s) fibra(s)* 1240
Tocar el cielo (con las manos/los dedos) 1013
Tocar cojones™ 796
Tocar narices* 708
Tocar madera 547
Tocar huevos* 450
Tocar (el/las) alma(s)* 424
Tocar de cerca 414
Tocar pelotas* 287

In order to have a taxonomy that will render the teaching-learning practice simpler and
more meaningful, the target constructions were classified conceptually according to the
experiencer’s ER when producing such utterances and to frequency. The number of cases
shown in Figure 1 are the resulting ones after manual codification, since the corpus did
not discriminate literal from figurative meaning (e.g. focd 3 pelotas, puso un pase). Hence,
prior to the cognitive and contrastive analysis, the Spanish expressions were classified into
positive and negative ERs. As we can infer from Figure 1, the most frequent positive
expressions with zocar conveyed the experiencer’s affect and empathy and collocated with
the themes ¢/ corazén (n=1565), la fibra (n=777) and el alma (n=383) (experiencer and
themes are terms used following Fillmore’s, 1977 ‘case frames™ account). Variations of
these somatic themes were also found in the plural form: rocar los corazones (n=366), tocar
corazones (n=68), tocar las fibras (n=356), tocar fibras (n=107), tocar las almas (n=34), tocar
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almas (n=7).® The expression tocar de cerca (n=81), which implies conceptual proximity,
was also included under this category. Yet, since ‘touch one closely’ (tocar de cerca) refers
to directly affect someone, this affection can be either positive or negative depending on
the context. Hence, it was also considered as a formal representation of negative affect
(n=333). Happiness and satisfaction were emotions conceptualized through the linguistic
representation focar el cielo (n=694), which co-appeared in a total of 279 cases with the
instrument 7anos-hands and 40 with dedos-fingers. Last but not least, the ER of hope and
empathy was shown to co-occur 547 times (tocar madera).

Tocar cl comzén Tocar Sadness and
(#=1565) fondo(r=2159) affliction

Tocar las narices
ctc., a alguien

(#=1502)

Affectand
cmpathy

Tocar ¢l alma .
(n=383) Tocar las narices

cte., algo (#=454)
(r=414) Tocarse las narices /

Tocar de cerca
cte. (r=214)

con las manos T i
W=27" ‘ocar de cerea e
L= (r=333) Affect

con los dedos
(#=40)

Irritation and anger

Positive ER Negative ER

|
Hapinnessand | Tocar cl ciclo

satisfaction —’ (r=694)
J J

J

==32)

Técate los cojones
| Tocar madera
[ (n=547)
)

Hope

Tocate los huevos
(=22

Negative surprise
and indignation
Técate las narices S —

(#r=16)

|

Técate las pelotas
(=1

FIGURE 1. EXPRESSIONS AND NUMBER OF CASES DENOTING POSITIVE AND NEGATIVE ERs.

Regarding negative ERs, the idiomatic construction rocar fondo was found in 2159
cases in the corpus. Apart from sadness and affliction, there were two emotions,
irritation and anger, expressed linguistically with rocar+narices/huevos/pelotas/cojones.
Collocates cojones, narices, huevos and pelotas were also manually annotated and analyzed

8. Following a spatial operative and cognitive account for the articles (Castafieda & Alonso, 2009; Montero,
2011), where the category “article” is identified with three formal representations (zero -tocar fondo, tocar
madera, tocar fibras-, definite -tocar las fibras, tocar las narices- or indefinite article). These three possibilities,
as highlighted in Alonso (2013), are reorganized according to the formal stimuli that can be potentially
activated, that is, depending on the speaker’s perception towards that object. This perception can be thus
virtual (zero article, @), positive (definite article) or approximate (indefinite article).
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into categories according to their different conceptualizations based on formal changes.
Cojones, huevos and pelotas are dysphemistic terms that violate the sexual taboo (male’s
intimate body parts) and are used for a specific communicative purpose (expressing
negative ERs such as anger, irritation, negative surprise or indignation), whereas narices
is used as a euphemism of the former. Such constructions evinced different meanings
depending on the relationship between the semantic and the syntactic role. As a
result, the most frequent expressions were the ones conceptualizing the experiencer as
an object: tocar las narices (n=547)/los cojones (n=414)/los huevos (n=315)/las pelotas
(n=226) a alguien. These were followed by the constructions that also presented the
experiencer as object, but whose subject was an external stimulus. The expressions and
number of cases found were as follows: tocar los cojones (n=295)/las narices (n=101)/los
huevos (n=38)/las pelotas (n=20) algo a alguien. Constructions that have a pronominal
value such as tocarse los huevos (n=75)los cojones (n=55)/las narices (n=44)/las pelotas
(n=40), where the experiencer was the subject, were the least frequent ones. These
expressions can pragmatically activate positive connotations associated with pleasure and
relaxation, derived from its inactivity or leisure nuances. Yet, this positive implication
was not considered, for results from the analysis of the corpus showed a quasi-inexistent
presence of pronominal expressions with a positive meaning. Lastly, negative surprise
and indignation were expressed by means of the idiomatic expression tdcate+los cojones
(n=32)/los huevos (n=22)/las narices (n=16)/las pelotas (n=1).

4. Contrastive and cognitive analysis

The main aim of the study was to analyze the semantic extensions taking place in the
semantic field of tactile perception. In order to do so, we looked at the metaphorical
scope of the target Spanish constructions and explored whether the mappings occurred
cross-linguistically, which would favor their assimilation by ELE learners. The language
contrasted with Spanish was English —also an Indo-European language, yet with a different
origin (mostly Germanic)— because of the target population. Once the contrastive and
cognitive analysis was conducted, we grouped conceptually the target expressions in an
attempt to make future learners aware of their metaphorical and figurative nature.

4.1. Tocar and positive ER

The somatic expressions tocar (el/los) corazon(es), tocar (lafs) fibra(s), tocar (ellas)
alma(s), meaning to stimulate or make someone feel sympathy, were found to be
identically conceptualized and linguistically represented in English: ‘touch one’s heart,
‘touch one on the raw” and ‘touch one’s soul’. These constructions are clear instantiations

9. Results from (online) dictionaries, informants and experts showed other ways of conveying tocar la fibra:
‘strike a chord with someone’ and ‘tear or pull at one’s heartstrings’. Here, ‘chord’ (simultaneous notes) and
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of how the tactile verbs zocar in Spanish and ‘touch’ in English map onto the experiential
domain of emotions. Hence, the first mapping was AFFECTING IS TOUCHING, which is
based on the primary or basic-level MiND-As-BoDY CM, as illustrated in the examples
below:"

(1) Hay millones de fans de Rammstein y que su
There are millions of fans from Rammstein and that their
musica foca  orazones
music  touches hearts

“There are millions of Rammsteinians and whose music touches hearts’ (INF)

“You touched my heart’ (OD)

(2) Uno de esos que te tocan la  fibra sensible, que te aprietan
One of those who you.lO rouch the fiber sensitive, that you.lO queeze
el alma
the soul

‘One of those who touch you on the raw, who touch your soul’ (TEM, p. 233)

(3) Eso  me tocd el alma, porque lo apreciaba  mucho
That melO  rtouched the soul, because him.DO  appreciated much
“That touched my soul, because I appreciated him very much’ (EX)
“The hot-blooded heartbeat of this passionate and mercurial city touches my soul (MD,
p- 68)

Yet, this metaphorical mapping is also grounded on the metonymy EFFECT FOR CAUSE
(Barcelona, 2000, 2012; Radden, 2000, 2002), where the effect is the ER of affect and
empathy and the cause is the action of ‘touching something’, which metaphorically
corresponds to the event causing that emotional response. What is being metaphorically
“touched” (the heart, raw (wound), soul) is a sensitive part of the body (source or donor
domain), which, at the same time, alludes to the experiencer’s emotional side (target
domain) as being affected. These constructions are, therefore, also instantiations of the
PART FOR WHOLE metonymy, more specifically to BODY PART FOR PERSON, where the PART
is assigned to (abstract) body organs and the WHOLE refers to the person. Furthermore,
fibra refers to the heart, for the heart is a muscular organ composed by muscle fibers, and
thus, constitutes another PART FOR WHOLE metonymy.

‘(heart)strings’ (e.g. the sound of stringed instruments is produced when the strings are touched) draw on
the experiential domain of music to conceptualize the deepest affections. Hence, when playing (in Spanish
tocar) a chord or touching the strings, we resonate with one’s feelings (EFFECT FOR CAUSE metonymy).

10. All Spanish examples were retrieved from the CE.
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Although it is beyond the scope of this study, we wanted to contrast the theory with
empirical data''. In order to do so, we asked the bilingual informants to mimic the
gestures for the above-mentioned expressions. As a result, they placed their hands on
the chest and made an empathetic facial expression, this being in agreement with the
metaphorical mappings and metonymies.

The English equivalents for the remaining constructions eliciting positive emotions,
such as happiness and satisfaction —tocar el cielo (con las manos/los dedos)—, hope —tocar
madera—, and empathy —tocar de cerca— showed similar conceptualizations in both
languages. Hence, results from the data triangulation evinced a uniformity in their
linguistic representation: zouch the sky (with your hands/fingers),"* touch wood or knock on
wood, and touch one closely or be close to one’s heart. The first construction (example 4)
alludes to reaching a state of absolute happiness and satisfaction.

(4) Senti  tocar el cielo con las manos
Felt  touch  the sky with  the hands

I felt as if T touched the sky with my hands’ (INF)

I can touch the sky with you’ (OD)

In this case, the collocate ¢/ cielo (‘Heaver') is used as the superlative of good, as in
es un cielo de persona— ‘shelhe is an angel’ or sabe a gloria— ‘it tastes heavenly/divine’
(Buitrago, 2005). These are good examples of hyperbole understood as the most basic
form of overstatement and treated as a cross-domain mapping of the same nature that
is postulated for metaphor. Hyperbole cooperates thus with metaphor to produce an
enhanced meaning effect (Ruiz de Mendoza, 2011, 2020). Considering Lakoff and
Johnson’s (1980) orientational metaphors this expression results in a mapping of places
in space onto abstract ideas that do not have an actual location. As a consequence,
the resulting spatialization metaphors underlying these utterances are Goop 1s ur and
HAPPINESS IS UP."

Regarding the second construction tocar madera, and the corresponding English
expressions, touch wood and knock on wood (example 5), they mean (a) to wish for good
luck or to want a good situation to continue; (b) to avoid bad luck; or () to hope for the
best. The utterance tends to be accompanied by a gesture of touching a wooden object,
as corroborated the pilot experiment with the informants.

11. We intend to continue with experiments examining non-verbal communication (gestures) for these
expressions in a follow-up study.

12. The English expressions were not found/judged to be that common with the instruments ‘hands’ and
‘fingers’ (according to the frame cases’ account).

13. Like sADNEss 1s DOWN, these metaphors are a decontextualization or generalization of metonymy, which
is one of the two types (the other one being correlation-abstraction) of metonymic motivation of metaphor
discussed in Barcelona’s (2000).
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(5)a)Es un problema tremendamente serio, yo (foco madera) no lo
Is a problem tremendously  serious,I  (touch wood) not it
tengo
have
‘It’s a very serious problem, I (touch wood) don't have it (EX)
b) Tve never gotten the flu, touch wood’ (British INF)
¢) ‘I seem to feel better, knock on wood’ (American INF)

The CMs underlying this idiomatic expression can be more straightforwardly
identified if we consider some of the cultural associations established with wood. Some
old traditions in Celtic Ireland related wood to seeking for protection, for trees were
believed to be Gods™ earthly homes. Furthermore, one of the meanings of rocar is ‘to
strike or knock’ on a surface, normally on a door, waiting to be let in a safer place.
Hence, wood could be conceived as a MATERIAL FOR OBJECT metonymy, where wood
stands for tree or door, these latter being at the same time a PART FOR WHOLE metonymy,
where the whole refers to the home or house. In line with this, HOUSE is a concept with
a wide network of associations, e.g. it protects living beings from unpleasant weather
conditions. Hence, this HOUSE-As-A SAFE PLACE metaphor leads us to WISHING GOOD
LUCK IS KNOCKING ON WOOD.

The last positive EM, rocar de cerca (‘touch one closely’ or ‘be close to one’s heart’),
not only is a clear example of AFFECTING Is TOUCHING, but it also represents the cross-
linguistically widely found BEING NEAR 1S TOUCHING metaphor (de cerca, ‘closely’, ‘be
close t0’) (Ibarretxe-Antunano, 2000). When an event is near or close to you or to
your heart (PART FOR WHOLE metonymy), it emotionally touches or affects you (see
example 6).

(6) Ese tema le tocaba de  cerca 'y le indignaba cémo
That subject him.IO rouched from close and him.IO annoyed  how
se trataba
was treated

“That subject touched her/him closely’ (EX)

‘His loss touched me closely’ (OD)

“Those days (childhood times) are very close to my heart’ (INF)

4.2. Tocar and negative ER

As opposed to happiness, which is conceptualized through upward movement, the
metaphorical expression tocar fondo that concerns the domain of sadness and affliction
conceptualizes these emotions as going down. Expressions with fondo that exploit
the meaning of ‘base or ground’ do not carry the article and are formally represented
with the @ article (see example 7). According to Delbecque (2012, p. 252), for this
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type of lexicalizations the mobility along a vertical scale is contained from below
and the subsidence implies an abrupt decay. Hence, when someone ‘touches bottom’,
or ‘reaches/hits rock bottomy’, they are hitting the lowest level. Hence, besides the
experiential domain of tactile perception mapped onto that of affecting or reaching
deep (REACHING IS TOUCHING), the downward-oriented bodily position experienced
is drawn to that feeling of affliction (the sADNESss 1s DowN metaphor), which is in line
with Lakoff and Johnson’s (1980) idea that a “drooping posture typically goes along
with sadness” (p. 15).

(7) Prefiero que las canciones me hagan rocar fondo
Prefer  that the songs me.lO make touch bottom
I prefer to touch bottom with the songs’ (INF)
“Touch bottom: Reach the lowest depth of suffering, squalor, depravity, etc.” (TEM, p.
148)
‘When my girlfriend left me, I hit rock bottom’ (OD)

Regarding the constructions conveying the experiencer’s irritation and anger, the
English counterparts were also found to associate annoyance with being in contact with
the experiencer’s body parts (AFFECTING IS TOUCHING and MIND-AS-BODY metaphors),
as illustrated in the following examples:

(8) Me estds  tocando  mucho las narices
MelO are touching much the noses

“You're breaking/touching my balls’ (EX)

“You're such a pain in the ass’ (OD)

‘Don’t touch my balls’ (INF)

“You're getting on my nerves (OD)

‘Stop pissing me off’ (INF)

(9) Me toca  las narices que estos trastos(patinetes) vayan por
las aceras
Me. IO touches the noses that these pieces of junk go on

the pavements
‘Riding electric scooters on sidewalk really gets up my nose’ (INF)
“This loud music is getting on my tits’ (OD)

(10) Es mds fécil ir a un programa a focarse las  narices
Is more easy go to a program to rtouchREFLEX.VERB the noses

‘It’s easier to scratch your balls in a TV program’ (INF)

‘He’s always bumming around’ (INF

‘Stop sitting around twiddling your thumbs’ (OD)
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Y  luego encima el ol soy vyo... jtécate las
And then ontopofthat the troll am I... jtouch.REFLEX.VERB the
narices!
noses!

“Then on top of that I'm the bad guy, scratch my balls!” (INF)
“That’s bollocks!'* (OD)

In the case of the reflexive rocarse, it is a slang expression indicating “unproductive
behavior”. The motivation is obvious: when people engage in that sort of unproductive
activity, they have their hands busy, hence not working. Whereas in Spanish the affected
parts are the nose and testicles (pelotas, huevos, cojones), in English, attention is also given
to the breast (i), fingers (thumbs) and bottom (ass, bumming, sitting), with ‘bumming’
and sitting’ referring to the part of the body that you sit on or the action of being
supported by one’s buttocks. In the Middle Ages and the Early Modern Period, especially
among Germanic peoples, including those who invaded Spain and conformed some of
its traditions, tocarle/mesarle las barbas a alguien was interpreted as a direct offense causing
anger and requiring retribution (Suazo-Pascual, 1999). Therefore, the underlying CMs
are BOTHERING/SHOWING INDIGNATION IS TOUCHING ONE'S CULTURALLY PRIVATE BODY
PART, in which “private” body part is an intimate or otherwise felt as representing one’s
dignity, so that touching it by someone else is perceived in a given culture as “face-
threatening”.

The concept of “face-threatening” is to be found in Brown and Levinson’s (1987)
politeness theory. Their definition of face reflects a dual view, for it distinguishes positive
from negative face. The former is defined as “the want of every member that his/her
wants be desirable to at least some others (p. 62)” and the latter is “the want of every
‘competent adult member’ that his actions be unimpeded by others (p. 62)”. Allan
and Burridge (2006) characterized the processes of euphemism and dysphemism by
reference to this notion of face and considered dysphemistic expressions as instantiations
of face-threatening speech acts. This is in line with Crespo-Ferndndez' (2016) view of
dysphemism as the only source of face-threatening expressions. The author defines
dysphemism as the process in which the pejorative traits of the taboo are highlighted to
the addressee or to the concept itself with an offensive purpose. The role of metaphor
in creating dysphemistic expressions is, therefore, crucial, for it creates a specific
perspective on the taboo concept. The above-mentioned metaphors, like HAPPINESS 1S
UP and SADNESS 1S DOWN, are due to the decontextualization of a CAUSE (A TOUCHING
B'S ‘SENSITIVE OR INTIMATE BODY PARTS WITH AN OFFENSIVE PURPOSE) FOR EFFECT (B
FEELING OFFENDED BY A, AND IRRITATED AND ANGERED TOWARDS A).

14. ‘Bollocks’ is again a dysphemistic word and a violation of the taboo of male intimate parts that is used
for expressing anger.
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The construction ‘be a pain in the ass/neck’ can be expressed as merely ‘being a pain’,
where ‘pain’ literally refers to an unpleasant sensation caused by illness, and metaphorically,
to be a nuisance. There are other expressions that map the domain of diseases onto that
of people’s behavior: ‘he’s the pest’ or ‘toxic people are cancer’. This ANNOYING PEOPLE
ARE DISEASES metaphor is clearly instantiated in the language used by Agent Smith from
Matrix when talking about humans: “There is another organism on this planet that follows
the same pattern. Do you know what it is? A virus. Human beings are a disease, a cancer
of this planet. Youre a plague”. This PEOPLE ARE DISEASES metaphor is further examined
in Musolffs (2010) study, as the author explores the anti-Semitic concept of BODY-
PARASITE and the BODY-STATE metaphor built on by the Nazis during the Holocaust. In
this regard, Musolff (2010) supports a Hitler's BODY-PARASITE scenario as political-semantic
innovation, for he claims the motivation of an anti-Semitic imagery by recourse to cognitive
strategies such as blending of certain conceptual inputs to be based on achieving a semantic
innovation in the form of strategic scenarios (p. 76). Likewise, the origin of the PEOPLE ARE
DISEASES conceptual metaphor might be found in the blended concept of computer virus
(Fauconnier & Turner, 2002). According to this view, people are conceptualized here in line
with how we construct our reality, from the social sphere (people) to the scientific (diseases,
virus) one. Yet, contrary to the concept of computer virus, people, like biological viruses,
are alive.

The expression ‘get on one’s nerves’ represents linguistically one way of metaphorically
conceptualizing displeasure and anger. The experiencer’s nerves are affected by the
offender’s behavior. The metonymy at work seems to be effect (a affecting b’s nerves)
for cause (b’s anger at a’s annoying behavior), which is the metonymic motivation for
the angering someone is affecting her/his nerves CM. Lastly, ‘pissing one off’, which
is another example of dysphemistic language, is constituted by the verb ‘piss’ (urinate)
and features the constituent particle ‘off’. The meaning of this phrasal verb stems from
the spatial configuration of separating one part (figure) from the whole (ground),
which underlies the semantics of ‘off’, for the experiencer experiences anger, which
turns him/her away from the offender. This is again due to a metonymy that maps
one of the effects of pissing someone (metaphorically offending, displeasing) namely
moving away from the “pisser”, onto a behavioral effect of anger (avoiding contact with

the offender).
1.3. Taxonomy

Based on the underlying metaphors and metonymies, we proposed a conceptual
classification in Table 3. Such a taxonomy based on shared and language-specific
metaphors and metonymies in English and Spanish can be a useful tool for developing
didactic content aiming at the proper assimilation of tactile expressions atan instructional
ELE context.
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TaBLE 3. CONCEPTUAL CLASSIFICATION FOR THE TARGET CONSTRUCTIONS

Metaphors and metonymies Target Spanish English
constructions

AFFECTING IS TOUCHING 1-9 yes yes

(MIND-AS-BODY)

REACHING IS TOUCHING 2,5 yes, yes yes, yes

BEING NEAR IS TOUCHING 4 yes yes

GOOD IS UP 2 yes yes

HAPPINESS IS UP 2 yes yes

SADNESS IS DOWN 5 yes yes

HOUSE-AS-A SAFE PLACE 3 yes yes

ANNOYING PEOPLE ARE DISEASES 6,7 no, no yes, yes

WISHING GOOD LUCK IS 3 yes yes

KNOCKING ON WOOD

BOTHERING IS TOUCHING ONE’S 6,7 yes, yes yes, yes

CULTURALLY PRIVATE BODY PART

BEING LAZY IS TOUCHING ONE’S 8 yes yes

CULTURALLY PRIVATE BODY PART

SHOWING INDIGNATION IS 9 yes yes

TOUCHING ONE’S CULTURALLY

PRIVATE BODY PART

ANGERING SOMEONE IS 6,7 no, no yes, yes

AFFECTING HER/HIS NERVES

MATERIAL FOR OBJECT 3 yes yes

PART FOR WHOLE 1,3,4,6,7 yes, yes, no, | yes, yes, yes,

yes, yes yes, yes

BODY PART FOR PERSON 1 yes yes

EFFECT FOR CAUSE 1,6,7 yes, no, no yes, yes, yes

CAUSE FOR EFFECT 2,5,6,7,8,9 yes, yes, yes, yes, yes, yes,
yes, yes, yes yes, yes, yes

L. Tocar el corazén/la fibra/ el alma; ‘touch one’s heart’, ‘touch one on the raw’, ‘strike
a chord with someone’, ‘tear or pull at one’s heartstrings’, ‘touch one’s soul’
2. Tocar el cielo (con las manos/los dedos); ‘touch the sky’

5.Tocar fondo; ‘touch bottom, ‘hit/reach rock bottom’

3. Tocar madera; ‘touch wood’, ‘knock on wood’

4. Tocar de cerca; ‘touch one closely’, ‘be close to one’s heart’

6.Tocar las narices, etc. a alguien; ‘break/touch one’s balls’, ‘get

on one’s nerves’, ‘get on one’s nerves, ‘piss one off’

7.Tocar las narices, etc. algo; ‘get up one’s nose’, ‘get on one’s tits

8.Tocarse las narices, etc.; ‘scratch one’s balls’, ‘bum

around’, ‘sit around twiddling one’s thumbs’

9. Tocate los/las cojones/huevos/narices/pelotas; ‘scratch my balls’, ‘that’s bollocks’

59
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5. Conclusions

As this contrastive and cognitive study has evinced, our perception and physical
interaction with the world has an influence in how we express linguistically our emotions.
Even though these latter are highly abstract, they are grounded in our sensory-motor
experience. Findings from our analysis prove the assumption that CMs are motivated
by or grounded in our bodily, perceptual and social experience. By experiencing the
interconnectedness between two domains of experience (their structural similarities
or correspondences), we conceptually link both domains and verbalize our emotional
states based on that perceptual and physical interaction with the surroundings. That is,
language is embodied and serves as a connecting bridge between our body and mind,
presenting both as one single unit.

If CL studies how different aspects of language (concrete representations) replicate
aspects of human cognition (abstract representations), metaphor and metonymy are one
of the clearest examples of this relationship. As Stepien (2007, p. 393) contends, the
metaphorical basis of thought (which, at the same time, has a metonymic motivation)
and the physical basis of cognition, along with semantic and conceptual structure are
crucial to language. Hence, a cognitive categorization of expressions not only helps gain
a deeper insight into how language works, but also, and most importantly, becomes
a motivated and motivation tool for ELE teachers and learners. The cognitive-based
material that can potentially be designed based on this contrastive study can help native
speakers of English become aware and establish connections between their mother
tongue and Spanish, enhancing their metaphorical and figurative awareness and, thus,
competence. As a result, the analysis of the wide-ranging target metaphors presented
here will assuredly be highly useful for the ELE teaching-learning process, for developing
the ability to understand conceptual metaphors and use their metaphorical linguistic
representations is crucial for successful foreign language learning.”
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Appendix: List of expressions

Tocar (el/los) corazén(es); Tocar (la/s) fibra(s); Tocar (el/las) alma(s); Tocar el cielo
(con las manos/los dedos); Tocar madera; Tocar de cerca; Tocar fondo; Tocar las narices
(a alguien); Tocar los cojones (a alguien); Tocar los huevos (a alguien); Tocar las pelotas
(a alguien); Tocar los cojones algo a alguien; Tocar las narices algo a alguien; Tocar los
huevos algo a alguien; Tocar las pelotas algo a alguien; Tocarse los huevos; Tocarse los
cojones; Tocarse las narices; Tocarse las pelotas; Tocate los cojones; Tocate los huevos;
Tocate las narices; Técate las pelotas.
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Resum. Una paraula o dues? Una aproximacié experimental a ’homonimia en espanyol.
Aquest treball aporta noves dades sobre la interpretacié i processament de 'homonimia
en espanyol. Els objectius sén delimitar el concepte tedric de la homonimia i oferir dades
experimentals sobre com es processen aquestes unitats. Primer es presenta una revisié sobre com
sha definit 'homonimia, tant diacrdonicament com sincronica. Després s'ofereix un breu estat
de la qiiesti6 sobre el tema del processament de les paraules homonimes, on es presenten estudis
psicolingiiistics en els quals es troben efectes de 'ambigiiitat en el processament. Com que el
material dels estudis en anglés resulta problematic pel concepte d’homonimia del qual parteix
i els resultats en espanyol no sén consistents, en aquest treball es presenten dos nous estudis
experimentals que pretenen respondre dues preguntes de recerca: com s'interpreta ’homonimia
en espanyol i com es processa. Tot aix0 té implicacions per als models de representacié mental.

Paraules clau: homonimia, ambigiiitat, processament, sincronia, tasques de decisié lexica.

Abstract. One word or two? An experimental approach to homonymy in Spanish. This
paper presents new data on the interpretation and processing of homonymy in Spanish. The
objectives are to define the theoretical concept of homonymy and to offer experimental data on
how these units are processed. Firstly, the definition of homonymy is reviewed, from a diachronic

1. Esta investigacion se enmarca dentro de los proyectos de investigacién FFI2017-82460-P y del Grupo
de Investigacién de Referencia PSYLEX (H11-17R) del Gobierno de Aragén y cuenta con financiacién de
la Diputacién General de Aragén.
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and synchronic point of view. Then a brief state of the art on the processing of homonymous
words, considering different psycholinguistic studies that have found an ambiguity effect on
word processing. Due to the fact that the material of English experiments may be problematic
regarding the concept of homonymy that they use, and that the results in Spanish are not
consistent, in this paper two experimental studies are presented. They aim to answer two research
questions: how homonymy is interpreted in Spanish and how it is processed. All these data have
implications for the models of mental representation.

Keywords: homonymy, ambiguity, processing, synchrony, lexical decision tasks.

1. Marco teérico
1.1. El concepto de la homonimia

1.1.1. Desde la diacronia

La homonimia es un tipo de ambigiiedad léxica. La ambigiiedad léxica y sus subtipos
(la polisemia y la homonimia, protagonista de este trabajo) se han estudiado en
muchas ocasiones desde un punto de vista diacrénico, es decir, atendiendo a la historia
etimoldgica de las palabras. Desde esta perspectiva, la homonimia se define en términos
de “confluencia fonética” (Gutiérrez Ordonez, 1989, p.125), ya que se produce cuando
dos palabras en origen totalmente independientes acaban confluyendo en forma. De ahi
que el término homonimia signifique “igual nombre” (Vivanco, 2003, p.18), pues una
palabra homénima podria considerarse como dos palabras independientes expresadas
mediante un significante idéntico. Esto es lo que sucede con llama-fuego y llama-animal,
que derivan del latin y del quechua respectivamente.

La definicién diacrénica es la que se aplica en el Diccionario de la lengua espanola
de la de la RAE-ASALE [DLE]. Las palabras homénimas se representan en entradas
lexicograficas diferentes con la etimologfa correspondiente, como si fueran palabras
independientes.

1.1.2. Desde la sincronia

La definicién de la homonimia también puede hacerse desde una perspectiva
sincronica, es decir, atendiendo a la organizacion de los significados en la actualidad. El
tipo de ambigiiedad es un asunto que tiene que ver, en este caso, con como se encuentran
distribuidos los significados y cémo se relacionan entre ellos. Segun este criterio, una
palabra es homénima cuando sus diferentes significados no guardan ninguna relacién
entre si (como también ocurre, por ejemplo, en el ejemplo de lama-fuego y llama-
animal).

En la bibliografia se encuentran numerosos casos de esta aproximacién a la
ambigiiedad (desde autores ya cldsicos como Ullmann [1976] hasta las propuestas de la
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Semdntica Cognitiva), basadas en su mayoria en la introspeccion: es decir, el lingiiista
determina qué tipo de relacion se establece, partiendo de diferentes criterios posibles
(rasgos semdnticos comunes, inclusién en campos léxicos o grado de distanciamiento
con respecto al prototipo, entre otros; v. Otaola, 2004 para una revision).

Asi mismo, desde la Psicolingiiistica también se ha partido de la relacién entre
significados de las palabras ambiguas, pero estableciendo esta relacién desde el
conocimiento real de los hablantes. La justificacién para ello es que es a ese conocimiento
al que acceden para comunicarse. Por ello, los psicolingiiistas han utilizado diferentes
métricas subjetivas para estudiar la ambigiiedad en espafiol. Por ejemplo, Gémez-
Veiga, Carriedo, Rucidn y Vila (2010) pidieron a sus participantes que escribieran los
significados de diferentes palabras y, segtin el niimero de significados que eran capaces de
recuperar, los estimulos se clasificaban como monosémicos o ambiguos. Estos autores,
pese a utilizar una métrica subjetiva, toman la ambigiiedad léxica como un fenémeno
homogéneo, ya que no hacen ninguna distincidn entre polisemia y homonimia. Haro,
Ferré, Boada y Demestre (2017a) utilizaron métricas subjetivas para determinar,
precisamente, esta distincién. En su trabajo experimental se presentaban palabras
ambiguas junto con sus dos significados mds comunes y los participantes tenfan que
puntuar la relacién entre los mismos en una escala Likert de 9 grados (desde “estos
significados no estdn relacionados” hasta “son el mismo significado”).

Optar por este criterio subjetivo para clasificar los distintos tipos de ambigiiedad léxica
supone desdibujar los limites entre polisemia y homonimia, que dejan de considerarse
categorias estancas para pasar a ser dos extremos de una escala gradual (no en vano “la
semejanza de los significados es, en dltimo extremo, una cuestién de grado”, Escandell,
2008, p.41).

Comprobar si las aproximaciones diacrdnicas y sincrénicas a la homonimia son
equivalentes y psicolégicamente relevantes es el objetivo de este trabajo.

1.2. Tareas experimentales en torno a la homonimia

En las dltimas décadas, han surgido multiples estudios experimentales que quieren
dar respuesta a como influye la ambigiiedad en el procesamiento del lenguaje y c6mo se
almacenan las palabras con mds de un significado en la memoria a largo plazo.

En los primeros trabajos sobre procesamiento de la ambigiiedad no se tenia en cuenta
la distincién entre homonimia y polisemia, sino que solo se estudiaba la oposicién
monosemia-ambigiiedad (Hino & Lupker, 1996; Millis & Button, 1989; Hino, Lupker,
& Pexman, 2002; entre otros). Estos estudios consistian en tareas de decisién léxica en las
que los sujetos experimentales debian decidir si el estimulo que se presentaba en pantalla
era 0 no una palabra de su lengua materna. Al medir los tiempos de respuesta a esta
pregunta se encontrd de forma sistemdtica que las palabras ambiguas presentaban unos
tiempos de reaccién menores que las monosémicas. A este efecto se le conocié como la
“ventaja de la ambigiiedad” y parecia implicar un efecto facilitador de la ambigiiedad.
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Posteriormente, esta supuesta ventaja de la ambigiiedad fue revisada y, en los nuevos
disenos experimentales, se comenzd a distinguir entre palabras monosémicas, polisémicas
y homénimas (Rodd, Gaskell, & Marslen-Wilson, 2002; Beretta, Fiorentino, & Poeppel,
2005; Klepousniotou & Baum, 2007). A partir de estos nuevos estudios, el fenémeno de
la ventaja de la ambigiiedad se reformulé en la “ventaja de la polisemia” y la “desventaja
de la homonimia”, pues se descubrié que eran solo las palabras polisémicas las que
generaban menores tiempos de reaccién en una tarea de decision léxica, mientras que los
estimulos homénimos, lejos de presentar dicha ventaja, requerfan mayores tiempos de
reaccién. De este modo, los datos obtenidos de las palabras homénimas (ralentizacién
de la tarea) y los obtenidos de las palabras ambiguas en general (facilitacién de la tarea)
son contrarios. El inico modo de entender esta aparente contradiccién es suponer que,
entre las palabras ambiguas, la polisemia (que supone una ventaja) es mds frecuente que
la homonimia. Esto es coherente, ademds, con los fenémenos diacrénicos, donde son
mucho mds habituales los procesos de diversificacién semdntica (polisemia) que los de
confluencia de formantes (homonimia).

Estos trabajos parten de palabras ambiguas en inglés. Sin embargo, el tema del
procesamiento de la ambigiiedad se halla lejos de estar resuelto, puesto que los resultados
con los que se cuenta en esta lengua no son todavia suficientes y no dejan de ser, en
ciertos aspectos, contradictorios: se encuentra una facilitacién para todo tipo de palabras
ambiguas, independientemente del grado de relacién entre sus significados (Haro,
Demestre, Boada, & Ferré, 2017b; Haro & Ferré, 2018); es decir, se encuentra un efecto
facilitador de la ambigiiedad, pero no la desventaja de la homonimia ni la ventaja de la
polisemia observadas en estudios previos.

Todo esto apunta a que el estudio de la ambigiiedad en espafol todavia necesita nuevos
datos experimentales que ayuden a esclarecer si las diferencias con respecto al inglés son
consistentes. Ademds, también es necesario sefalar que los materiales de los trabajos
en inglés también resultan problemdticos, puesto que algunos de ellos se basan en una
aproximacion diacrénica a la ambigiiedad. Si se considera que la etimologia no es una
medida psicolégicamente relevante, resultados como los de Rodd et al. (2002) podrian
ser puestos en duda.’> Ademds, el fenémeno de la homonimia no se ha examinado con
precisién, pues muchas veces es relegado a un segundo plano a favor de la polisemia.

2. Existen trabajos en inglés en contra de un procesamiento diferencial segtn el tipo de la ambigiiedad
(como Hino, Kusunose, & Lupker, 2010), por lo que los datos en espaniol de Haro et al. (2017b) y Haro y
Ferré (2018) podrian ser coherentes con estos tltimos. Todo ello prueba que el tema del procesamiento de
la ambigiiedad es un asunto todavia sin resolver.

3. Aunque existen estudios en inglés que si que parten de medidas sincrénicas, en el trabajo de Rodd et al.
(2002), que es el articulo mds citado sobre procesamiento de la ambigiiedad y que supuso una verdadera

revolucién en el campo, los estimulos se clasifican siguiendo el criterio lexicogrifico del diccionario
Wordsmyth.
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Todo esto justifica la necesidad del presente estudio, cuyo objetivo principal es
entender la interpretacién de las unidades homénimas por los hablantes (estudio
experimental I) y aportar datos nuevos sobre cémo se comportan estas palabras en tareas
de procesamiento en espanol (estudio experimental II).

2. Estudio experimental I: ;c6mo se interpreta la homonimia?

Este primer estudio consistié en la realizacion y andlisis de una serie de cuestionarios
a hablantes nativos del espafiol con el objetivo de realizar un andlisis comparativo entre
estos datos subjetivos y la informacién diacrénica. El punto de partida de este estudio
es, entonces, la pregunta de si la homonimia diacrénica y la sincrénica son equivalentes.
Partiendo de la conciencia de los hablantes, se demuestra que la homonimia es mucho
mds que un fenémeno histérico, ya que los datos apuntan a una gran presencia de
unidades ambiguas que han perdido la relacién entre sus significados. Esto tiene
implicaciones no solo a nivel teérico, sino también a la hora de elaborar teorias sobre el
acceso y la representacién de las palabras homdnimas.

2.1. Metodologia

2.1.1. Participantes y procedimiento

Un total de 355 sujetos participaron en los cuestionarios. Los participantes eran en
todos los casos hablantes nativos del espanol. Su perfil se correspondia al de estudiantes
de los grados de Filologia Hispdnica y Estudios Clasicos de la Universidad de Zaragoza,
con una edad comprendida entre 18 y 25 anos y residentes en la provincia de Zaragoza.

A los participantes se les explicaba que iban a contestar un cuestionario en el que
iban a aparecer diferentes palabras del espafiol sobre las que tenfan que responder
dos preguntas. Se hacia hincapié en el hecho de que no habia respuestas correctas e
incorrectas, sino que simplemente se querfa descubrir cémo ellos, como hablantes
nativos del espanol, interpretaban esas palabras. Las sesiones experimentales se llevaron
a cabo de manera individual y tenfan lugar en un aula insonorizada.

2.1.2. Materiales y diserio

Para el disefio de materiales se partié de una seleccidon de 244 palabras (presentadas en el
Apéndice 1), con las que se disefiaron diversos cuestionarios. Las palabras se seleccionaron
partiendo de corpus ya existentes sobre ambigiiedad léxica en espafol, principalmente
Goémez-Veiga et al. (2010) y Haro et al. (2017a), ademds de investigaciones propias
anteriores. Los cuestionarios se elaboraron a través de la herramienta online Google

4. Un revisor anénimo sugiere que las caracteristicas de la muestra podrian influir en los resultados del
estudio. Una de las vias de futuro de este trabajo es ampliar los datos, tanto en lo que se refiere a poblacién
como en tipo de {tems.
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Forms. Se disefiaron diez cuestionarios, con una media de 34,09 (DE=16,34) respuestas
por cuestionario. En cada cuestionario se presentaba una media de quince palabras y
cada participante respondia un mdximo de dos cuestionarios.

Los cuestionarios empezaban con una primera pregunta para determinar si los
participantes consideraban quela palabra tenfaunoovariossignificados. Silos participantes
reconocfan una palabra como ambigua, se les planteaba la siguiente pregunta: “;Crees
que los significados tienen relacién entre si?”. Las posibles respuestas eran dos: (a) No,
son significados muy distintos; (b) Si, tienen significados muy relacionados. Contestar
que los significados no estdn relacionados supone que el informante clasificaba la palabra
como homénima. Por el contrario, contestar que si estdn relacionados implica que el
informante la reconocia como polisémica.’

2.2. Resultados

De las palabras 244 palabras que pasaron por cuestionario, 63 fueron clasificadas por
los participantes como homénimas.® Para ello, tenia que alcanzarse el 60% de acuerdo
en la respuesta que hacia referencia a la no relacién de los significados. En el Apéndice 2
se recogen todas estas palabras, con la indicacién entre paréntesis del grado de acuerdo
obtenido.

Con el objetivo de realizar un andlisis comparativo, las mismas 244 palabras fueron
clasificadas segiin su etimologfa. Para ello se utilizé el DLE: sila palabra estaba recogida en
una Unica entrada, era considerada polisémica; si estaba recogida en entradas diferentes,
homénima. Siguiendo este criterio, se encontraron solo 29 casos de homonimia,
recogidos en el Apéndice 3.

Las dos clasificaciones son diferentes y aportan datos distintos. La ptica diacrdnica
supone un acercamiento discreto (las palabras provienen de una dnica entrada
diversificada o de varias que convergen) y que no tiene nada que ver con el uso actual
de los hablantes. Por otro lado, la clasificacion sincrénica es gradual, ya que no todas las
palabras alcanzan el mismo grado de acuerdo, y en consecuencia depende de la opinién
de los hablantes.

Partiendo del criterio diacrdnico, la homonimia representa tan solo el 11,88% del
corpus de palabras, lo que es coherente con investigaciones anteriores que afirmaban
que la homonimia es un fenémeno poco comun (solo un 7% de las palabras més
comunes en inglés segiin Rodd et al., 2002). Sin embargo, segtn los datos recogidos

5. Este método implica una decisién discreta entre significados relacionados y no relacionados, pero
consideramos que la métrica del grado de acuerdo refleja adecuadamente la gradualidad existente.

6. El resto de unidades fueron clasificadas subjetivamente como polisémicas (si se encontraba relacién entre
los significados) o como monosémicas (si tenfan un dnico significado). Estos datos forman parte de una
investigacion mayor sobre ambigiiedad léxica en espafol. En este trabajo hemos querido presentar lo relativo
ala homonimia, pero somos conscientes de que el siguiente paso a dar es comparar los tipos de ambigiiedad.

Sintagma 34, 65-80. ISSN 2013-6455 / DOI 10.21001/sintagma.2022.34.04



¢UNA PALABRA O DOS? UNA APROXIMACION EXPERIMENTAL A LA HOMONIMIA EN ESPANOL 71

en los cuestionarios y presentados en (1), la homonimia supone el 25,81% del corpus,
duplicando con creces los resultados de la clasificacién etimoldgica. La comparacién de
estos datos demuestra que la historia etimolégica de las palabras no correlaciona con la
interpretacién subjetiva que hacen los hablantes de estas unidades. Asi se puede afirmar
que la historia de las palabras no es accesible a los hablantes.”

Lo mds interesante de estos datos es que en numerosos casos las palabras que, segtin
el diccionario, son polisémicas estdn siendo interpretadas como homdénimas por los
hablantes, ya que no encuentran ningtin tipo de relacién entre los significados. Esto
parece apuntar a que, al menos entre nuestros informantes, se estd dando un proceso de
homonimizacién de la polisemia. Este fendmeno resulta, cuanto menos, inesperado y
deberia ser objeto de andlisis de ulteriores investigaciones.

Desde un punto de vista diacrdnico, la polisemia es un proceso mds comdn, puesto
que es mds dificil que dos palabras no relacionadas acaben convergiendo en una
forma tnica que que una palabra adquiera significados nuevos. De hecho, la mayoria
de la bibliografia la considera mds como la regla que la excepcién (Lobner, 2002). La
homonimia, por otro lado, se toma como un accidente de la lengua: Ullmann (1976,
p-204) afirma que un fenémeno como la homonimia no tiene ventajas positivas y que,
de hecho, “una lengua sin homonimia no es solamente concebible: serfa, de hecho,
un medio mds eficaz’. Sin embargo, desde un punto de vista sincrénico, separar los
significados y considerarlos independientes parece mds comun, al menos partiendo de
nuestros datos en espafol.

Por todo ello, es necesario tener en cuenta qué criterio seguir a la hora de realizar
una investigacion sobre homonimia, puesto que la diacronia y la sincronia no son
equivalentes.®

3. Estudio experimental II: ;c6mo procesa la homonimia?

Este segundo estudio consistié en la realizacién y andlisis de una serie de tareas
de decisién léxica a hablantes nativos del espanol, en las cuales tenfan que decidir si
el estimulo que aparecia en pantalla era una palabra existente en su lengua o no. El
objetivo de esta tarea experimental era comprobar si existian diferencias significativas
entre homonimia y monosemia en términos de procesamiento. El punto de partida

7. Tal y como sugiere un revisor anénimo, esta idea estd relacionada con que el uso de la lengua que hacen
los hablantes no siempre estd reflejado adecuadamente en los diccionarios. Para una reflexion al respecto de
cémo incorporar estudios de este tipo a la lexicografia, sugerimos la lectura de Lépez Cortés (2019).

8. No hay que deducir de estos resultados que el estudio diacrénico no sea relevante. La aproximacién
histérica a la ambigiiedad puede ser muy enriquecedora. Por un lado, es esencial partir de esta ptica para
entender correctamente la evolucién fonética de las unidades lingiiisticas (que puede potenciar, como ya se
ha visto, la creacién de la homonimia). Por otro, un andlisis diacrénico puede ayudarnos en la identificacién
de procesos histéricos de cambio semdntico.
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de este estudio es, entonces, la pregunta de si la homonimia, es decir, la no relacion
entre significados, tiene algin efecto sobre cémo procesamos las palabras en aislado. El
objetivo era replicar la desventaja de la homonimia partiendo de estimulos en espanol
clasificados subjetivamente.

3.1. Metodologia

3.1.1. Participantes y procedimiento

Un total de 101 sujetos participaron en este estudio. Todos ellos eran hablantes
nativos de espafol y tenfan el mismo perfil sociolingiiistico que el expuesto en el estudio
experimental .

El experimento consistia en una tarea de decisién Iéxica. Los sujetos se sentaban frente
a un ordenador, con el que realizaban la tarea en el programa DmDx (Forster & Forster,
2003). Ellos mismos se autoadministraban la aparicién de los estimulos pulsando la
barra espaciadora. La presentacion de los estimulos se presenta en la figura 1:

Barra espaciadora

AlGr > Si Alt> NO

FiGuraA 1. ESQUEMA DE PRESENTACION DE LOS ESTIMULOS

Aparecia primero una fijacién #, cuya funcién era centrar la mirada y la atencién de
los participantes; a continuacién aparecia un {tem, que podria ser una pseudopalabra o
una palabra (clasificada como monosémica, homénima o polisémica partiendo de los
cuestionarios del estudio experimental I); cuando el item desaparecia de pantalla, los
participantes tenfan que pulsar la tecla AtGr (correspondiente a la respuesta “SI”) si la
consideraban una palabra del espanol, y la tecla Alt (“NO”) si no la reconocian como una
palabra del espanol. Tras esto, pulsaban la barra espaciadora y comenzaba un nuevo set.

Las sesiones eran individuales y a los participantes se les daba las instrucciones sobre
la prueba oralmente. Al empezar la tarea, tenfan cinco sets de entrenamiento, para que
se familiarizaran con los controles del ordenador. Las sesiones duraban entre cinco y diez
minutos, segun el ritmo de cada participante.

3.2.2. Materiales y diserio

Para disefar esta tarea, se seleccionaron 23 palabras homénimas de las presentadas en
(1). Como se puede ver en el Apéndice 4, por cada palabra homénima se seleccioné una
palabra clasificada como monosémica a través de cuestionarios. Esta palabra monosémica
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estaba equilibrada con respecto a la homénima en la frecuencia relativa (aparicién de
la palabra en partes por millén), la frecuencia absoluta (niimero total de apariciones
de la palabra en el corpus), el nimero de letras (+/— 2) y la categoria gramatical (solo
sustantivos). Para controlar estos valores, se usé la herramienta on/ine NIM (Guasch,
Boada, Ferré, & Sdnchez-Casas, 2013) y se seleccionaron solo las palabras que tuvieran
una desviacion de logaritmos médxima del 0,5. Ademds, las palabras monosémicas tenfan
un significado lo suficientemente similar a sus parejas homénimas como para poder
aparecer en los mismos contextos oracionales.

Se controlaron también entre condiciones otras variables subjetivas que podrian
influir en los resultados experimentales. Asi, ademds de la frecuencia, se controlaron
los datos de imaginabilidad, concrecién (extraidos de Duchon, Perea, Sebastidn-Gallés,
Marti, & Carreiras, 2013) y valencia (extraidos de Ferré, Guasch, Martinez-Garcia,
Fraga, & Hinojosa, 2017). Para el control se llevé a cabo una prueba #-student, que no
arrojé datos significados en ningtin caso (p valor > ,05). En el Apéndice 5 se presenta la
media por condicién y variable, asi como el nivel de significacién.

Con este material se elaboraron tres tareas de decisién léxica diferentes.” Para cada
una de ellas, se afiadieron palabras homdnimas emparejadas con monosémicas, pseudopalabras, '
palabras de relleno y sets de entrenamiento.

3.2. Resultados

El andlisis descriptivo de los datos de las palabras homdnimas aporté los siguientes
valores: media de 764,27ms, con una desviacién tipica de 377,40 y un error tipico de
11,78. Los datos de las palabras monosémicas ofrecian los siguientes valores: media de
739,41ms, con una desviacién tipica de 332,06 y un error tipico de 10,37. Los datos de
cuatro participantes fueron descartados por producir resultados atipicos.

La distribucién se estudié a través de la prueba Saphiro-Wilk. La distribucién de los
datos no era normal, ni para la homonimia (estadistico w = 0,62749, p valor = <2,2e-
16) ni para la monosemia (estadistico w = 0,66443, p valor = <2,2¢e-16). Se aplicé por
tanto un test Wilcoxon para muestras pareadas con el objetivo de comparar las medias
y saber si existian diferencias significativas entre ellas. Con un nivel de significacién de
,05, la prueba Wilcoxon fue estadisticamente significativa, v(1024)= 283420, p=.03057.

9. Esta investigacién sobre homonimia estd enmarcada dentro de una investigacién mayor sobre ambigiiedad
léxica. Es por esto por lo que se llevaron a cabo diferentes tareas de decision Iéxica con material mds amplio.
Para este estudio sobre homonimia presentamos solo lo referente a este tipo de unidades.

10. Las pseudopalabras eran en todos los casos legales: su forma fonoldgica era viable en espanol. Asi, se
admitié como pseudopalabra zalso pero no btraso.
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Asi, se puede afirmar que las palabras homdnimas producen tiempos de reaccién
significativamente mayores que las palabras monosémicas (764,27ms >739,41ms)."
Nuestros datos corroboran, asi, la desventaja de la homonimia.

4. Discusién

Los resultados obtenidos en esta investigacién tienen una doble vertiente. Por un
lado, demuestran que la interpretacidon sincrénica y la diacrénica de las unidades
homédnimas no son equivalentes y que, de hecho, la homonimia sincrénica es un
fenémeno muy comun. Por otro lado, inciden en la desventaja de procesamiento de las
palabras clasificadas como homénimas frente a las clasificadas como monosémicas. Esto
corrobora los estudios anteriores sobre procesamiento de la ambigiiedad léxica.

En este trabajo, el fenémeno de la desventaja de la homonimia se ha replicado en
laboratorio partiendo de estimulos en espanol. Y es precisamente en esto donde radica
la originalidad del trabajo, puesto que son escasos los datos experimentales sobre el
procesamiento de la homonimia en espanol (las excepciones a esto son los trabajos de
Estévez & de Vega, 1999; Haro et al., 2017b; Haro & Ferré, 2018). Creemos esencial
presentar datos de este tipo, en los que la lengua no es inglés, puesto que solo asi seremos
capaces de distinguir con seguridad las caracteristicas universales del lexicén mental de
aquellas que se producen por la estructura de un lenguaje individual (Aitchison, 1994).

Estos resultados parecen apuntar, por tanto, a que los participantes del estudio
experimental II se comportan igual, en lo referido al procesamiento de la homonimia en
aislado, que los hablantes del inglés. Este resultado es especialmente interesante porque
podria apuntar a que el modo en el que se procesa la homonimia no estd condicionado
por la lengua del informante, aunque si por la interpretacién subjetiva que los hablantes
hacen de los significados de las unidades ambiguas.

Sin embargo, se han encontrado ciertas diferencias con lo presentado en la bibliografia
anterior. En primer lugar, la mayoria de los trabajos consultados parten de un corpus
de palabras homénimas creado desde el punto de vista diacrénico (Rodd et al., 2002).
Sin embargo, en este trabajo, una vez comprobado que la etimologia de las palabras no
correlaciona con la interpretacion subjetiva de los hablantes, se ha propuesto partir de
un corpus creado a partir de cuestionarios. Estudiar la homonimia desde la sincronia
aporta nuevos matices, ya que no es un fenémeno tan claramente delimitado como se
crefa: lejos de ser un problema discreto, se convierte en un asunto gradual, basado en el
porcentaje de acuerdo encontrado entre los hablantes.

11. Un revisor comenta que los datos son elevados en comparacién con los presentes en investigaciones
anteriores. Creemos que esto es debido a la manera en que los participantes se administraban la tarea. En
tareas que hemos disefiado de manera posterior a este estudio hemos modificado el disefio para que el
estimulo aparezca automdticamente, sin necesidad de pulsacién de la barra por parte del participante, para
poder comprobar si el efecto es debido a ese factor.
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Ademds, los datos del estudio experimental II estdn apuntando hacia un gran nimero
de palabras interpretadas como homénimas, cuando en la bibliografia se establece que
la polisemia es un fenémeno mucho mds comdn (Lobner, 2002). Esta diferencia con
respecto al inglés es algo que deberd ser comprobado en estudios ulteriores y, en el caso
de confirmarse, deberd ser explicado.

Por otro lado, los datos obtenidos en el estudio experimental II son coherentes con
la propuesta de que las palabras homénimas se almacenan en entradas independientes
del lexicén mental. El hecho de obtener tiempos de reaccidn diferentes en las tareas de
decisién léxica segin el tipo de ambigiiedad que presentan las palabras es un indicio
de que el hablante accede a los distintos tipos de palabras en el lexicon de manera
diferencial. En concreto, la propuesta més extendida en la bibliografia (Beretta et al.,
2005; Klepousniotou, 2002; Klepousniotou & Baum, 2007; Rodd et al., 2002) es que
los significados de las palabras homénimas aparecen en entradas diferentes del lexicon
mental, mientras que los diferentes sentidos de una palabra polisémica aparecerian en
una entrada léxica Gnica, mds compleja que la monosémica.'?

Esta propuesta da cuenta de los dos aspectos fundamentales de la homonimia: por
un lado, los significados de las palabras homénimas no tienen relacién, frente a los
significados de las palabras denominadas polisémicas. De este modo, el almacenamiento
de las unidades en el lexicén mental serfa coherente con su valor semdntico, puesto que
los significados no relacionados aparecerfan en entradas no relacionadas. Por otro lado,
y siguiendo esta propuesta, los mayores tiempos de reaccion de los sujetos ante palabras
homédnimas se deberfan a que durante el acceso se produce una competicion por la
activacién de las dos entradas, algo que no sucede en la entrada monosémica.

5. Conclusiones

Este trabajo pretende ser un avance en el conocimiento de la homonimia en espafol
como fenémeno sincrénico y subjetivo. Para ello, se han presentado datos tedricos sobre
la definicién de la homonimia y, ademds, se han proporcionado datos experimentales
sobre dos aspectos diferentes: (i) las diferencias existentes entre la definicién diacrénicay
sincronica de las unidades ambiguas y (ii) el procesamiento de la homonimia en aislado.
Ademds, quedan abiertas diferentes vias de futuro para profundizar en el fendmeno de la
ambigiiedad: por ejemplo, el estudio en términos similares de las palabras polisémicas,
el andlisis de la ambigiiedad en contexto o la comparacién de los datos del espafol con
otras lenguas mds alld del inglés.

12. La afirmacién de que la polisemia se almacena en una unica entrada viene respaldada por evidencias
experimentales que encuentran una ventaja de procesamiento para las unidades polisémicas, tal y como se
ha explicado en el apartado 1.2. Los datos en espanol todavia no son claros y es por eso que una via de
futuro de este trabajo es realizar tareas de decisién léxica en las que se comparen palabras homénimas y
polisémicas.
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Los resultados de esta investigacién sefialan una asimetria entre interpretacién
subjetiva y la definicién etimoldgica de la homonimia, asi como una desventaja para el
procesamiento de la homonimia en aislado. Los datos obtenidos son compatibles con
un modelo de lexicdn mental en el que las palabras homdnimas estdn almacenadas en
entradas independientes. Asi, estos datos experimentales muestran que la homonimia
es un fendmeno mds complejo de lo que parece a simple vista y que, en las unidades
homdnimas, bajo una tnica forma lingiiistica se esconden, en realidad, dos palabras
independientes.
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Apéndice 1: corpus de 244 palabras, base del estudio experimental I

academia, acento, acuario, administracion, afdn, afecto, agitacién, aguja, aire, albergue,
alfiler, almohada, alumna, dmbito, amistad, ampolla, andlisis, anexo, apéndice, drbol,
armonia, aro, arpa, arroz, articulo, asesino, asilo, asno, asociacién, avalancha, ayudante,
banco, banda, bano, bestia, billete, boca, boceto, bolsa, bolso, bombén, borde, borrador,
bota, bote, botones, brote, burbuja, burro, busto, cabecera, cabo, caja, cajén, cala, cdmara,
campo, canal, canasta, canguro, canto, cafia, cafién, capa, capital, capitulo, caramelo,
cardenal, carnicerfa, carrera, carretera, casa, cascada, cdscara, caso, catarata, celo, cerebro,
cesto, chisme, chorizo, cinturén, circulacién, circulo, ciudad, clavo, cobarde, coco, cola,
cdlera, colgante, collar, colonia, coma, comercio, compaiifa, conclusién, confusién, cono,
consejo, consideracion, copa, corazon, corteza, cotilleo, cresta, cuadrado, cubo, cumbre,
cufa, cura, depdsito, desasosiego, destino, dia, direccién, distincién, dolor, duelo, elegancia,
emisora, empresa, enigma, escena, espuma, estacion, estado, estudios, etiqueta, examen,
exportacién, fama, firmaco, faro, favor, ficha, fiera, fila, fin, final, flecha, flor, forma,
fraccion, furia, gallina, general, gente, globo, golfo, goma, grano, grupo, habitacién, habla,
heroina, hoja, hombre, hueso, huracdn, indice, instante, instituto, invierno, jamén, jarra,
jefe, ladrén, ldpiz, lata, laurel, lengua, lenguaje, lira, lista, lugar, maleta, manera, manto,
marea, matanza, media, medio, melodfa, misién, misterio, momento, moneda, monstruo,
montafa, monte, mujer, mundo, negocio, nifiera, nota, obispo, ofensa, oficina, oficio,
orden, orilla, orquesta, pdgina, pais, palma, palmada, palo, parte, partido, pasado, pasta,
pata, pecera, pelea, pena, pendiente, perfume, pez, pico, pifa, pistola, pluma, politica,
pompa, postin, presidente, préstamo, prestigio, producto, puesto, pupila, rama, rana,
red, resolucién, reunién, ritmo, rumbo, santo, segundo, serie, servicio, sierra, silla, sopor,
taco, tallo, tapa, tarro, taza, teatro, tela, terreno, tiempo, tienda, tono, torso, total, trabajo,
trafico, vara, vez, vida, viento, voz, zapato, Zumo.

Apéndice 2: 63 palabras clasificadas como homénimas a partir de cuestionarios,
con el grado de acuerdo indicado entre paréntesis

apéndice (60%), articulo (87,5%), banco (95,3%), banda (81,3%), bolsa (84,8%), borde
(83,7%), bota (86,7%), bote (90,5%), cabo (85%), cala (82,9%), cdmara (78,1%), canto
(84,6%), cafa (71,1%), capital (60%), cardenal (77,5%), carrera (72%), caso (73,9%),
catarata (81%), celo (92,9%), chisme (90%), chorizo (92%), coco (88,5%), cola (71,5%),
cdlera (74,7%), colonia (89,3%), coma (96,4%), compania (64%), cuadrado (60%), cubo
(77,8%), cura (86%), duelo (73,9%), estacién (76%), estado (90%), ficha (72,7%), general
(84,8%), golfo (100%), heroina (97,4%), ladrén (80%), lata (91,5%), lira (84,2%), lista
(95,2%), marea (61,1%), media (80%), medio (70,8%), nota (71%), palma (80%), parte
(68%), partido (76,9%), pasta (85%), pendiente (84%), pez (83,3%), pina (65%), pompa
(84,6%), puesto (60%), pupila (84%), rana (84,2%), segundo (84%), servicio (72%), taco
(84,3%), tapa (71,9%), tela (87%), tiempo (60%), tienda (68,8%).
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Apéndice 3: 19 palabras del corpus clasificadas como homénimas a partir de la
etimologia

afecto, banda, bolsa, borde, bota, bote, cabo, cala, canto, cardenal, celo, chorizo, coco,
cola, cdlera, colonia, coma, cubo, duelo, golfo, heroina, lira, maleta, media, pez, pompa,
rumbo, tapa, tela.

Apéndice 4: Lista de palabras homénimas utilizadas junto con su pareja monosémica.
Se muestra ademds el grado de acuerdo (Ac), obtenido en los cuestionarios, de
ambas unidades, asi como otros indices controlados (frecuencia relativa FR,
absoluta FA y logaritmo Log, junto con la desviacién DE)

Palabra Ac FR Log | FA Pareja Ac FR Log | FA | DE
homénima monosémica
banco 95,3 | 18,12 | 1,28 | 102 silla 81,4 | 47,96 | 1,69 | 270 | 0,01
bolsa 84,8 | 21,14 | 1,34 | 119 bolso 89,2 | 1,60 | 0,42 9 0,45
cabo 85 | 89,53 | 1,96 | 504 jefe 88,4 | 104,81 | 2,03 | 590 | 0,07
cafa 71,3 | 9,24 | 1,01 52 Zumo 93 426 | 0,72 24 0,29
cardenal 77,5 | 13,68 | 1,17 | 77 obispo 93 | 22,92 | 1,38 | 129 | 0,21
chorizo 92 6,39 | 0,87 | 36 jamén 81,4 | 12,79 | 1,14 | 72 | 0,27
cola 71,5 | 36,77 | 1,58 | 207 fila 66,7 | 18,12 | 1,28 | 102 | 0,3
célera 74,4 | 13,86 | 1,17 | 78 furia 71,3 | 17,56 | 1,27 | 99 | 0,10
compafifa 64 80,65 | 1,91 | 454 amistad 89,2 | 39,08 | 1,60 | 220 | 0,30
cubo 77,8 1 6,04 | 0,85 | 34 jarra 79,3 | 3,91 0,69 | 22 |0,16
estacion 76 | 53,29 | 1,73 | 300 invierno 85,1 | 50,10 | 1,71 | 282 | 0,03
estado 90 | 414,44 | 2,62 | 2333 pais 66,1 | 308,74 | 2,49 | 1738 | 0,13
golfo 100 9,41 1,02 | 53 orilla 73,8 | 18,65 | 1,29 | 105 | 0,27
heroina 97,4 | 13,68 | 1,17 | 77 farmaco 100 | 10,48 | 1,06 59 |0,11
ladrén 80 12,61 | 1,13 | 71 asesino 88,2 | 14.74 | 1,20 83 | 0,20
medio 70,8 | 256,69 | 2,41 | 1445 manera 69,6 | 241,24 | 2,38 | 1358 | 0,03
palma 80 13,68 | 1,17 | 77 laurel 62 4,44 | 0,74 25 10,43
pasta 96 16,88 | 1,25 | 95 arroz 97,9 | 28,60 | 1,47 | 161 | 0,18
pupila 84 2,49 10,54 | 14 alumna 97,8 | 4,44 | 0,74 | 25 |0,19
segundo 84 |203,93 | 2,31 | 1148 instante 90,3 | 86,85 | 1,93 | 472 | 0,38
servicio 72 71,06 | 1,86 | 400 favor 63 33,04 | 1,53 | 186 | 0,33
taco 84,3 | 4,97 |0,78 | 28 ofensa 82,8 | 4,62 | 0,75 | 26 |0,03
tiempo 60 | 740,06 | 2,87 | 4166 | momento 79,1 472 2,68 | 2657 | 0,19
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Apéndice 4: Resumen de las variables subjetivas controladas en el diseio
del material

Variable Homonimia | Monosemia | Significacién
Frecuencia relativa 95,62 72,63 0,622
Frecuencia absoluta 538,27 408,86 0,622
Familiaridad 5,66 5,12 0,232
Imaginabilidad 4,68 4,59 0,881
Concrecién 4,30 4,79 0,288
Valencia 5,02 5,65 0,140
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Resum. Explorar el génere gramatical en L2 espanyol: és un transparent sistema de génere
facil d’emprar per a estudiants russoparlants? El present estudi pilot investiga I'assignaci6 del
génere gramatical a substantius transparents i opacs en castella per a parlants nadius de rus amb un
nivell intermig-avancat de castelld. 29 parlants nadius de rus i 28 parlants nadius de castelld van
completar tres tasques d’assignacié de génere. Els participants havien d’assignar el génere gramatical
correcte a substantius reals inanimats amb terminacié transparent (-o, -a) i opaca (-e, consonants) i
també a substantius inventats amb terminacié transparent (-o, -a) o opaca. Els resultats revelen que,
malgrat que les puntuacions obtingudes pel grup d’aprenents d’L2 s6n altes, existeixen diferéncies
significatives en comparacié amb el grup dels nadius d’espanyol. Aix{ mateix, sha observat 'efecte de
la transparéncia del sistema de génere gramatical en L2 i l'efecte de la llengua nadiua dels aprenents
d’L2. En concret, el grup d’L2 assigna el génere gramatical significativament millor als substantius
transparents que als opacs. A més a més, els aprenents d’L2 utilitzen el génere gramatical amb els
substantius opacs significativament millor quan aquests noms tenen el mateix génere gramatical en
la seva llengua nadiua.
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Paraules clau: concordancia de génere gramatical, adquisicié de segones llengiies, espanyol L2,
russoparlants.

Abstract. Exploring grammatical gender in L2 Spanish: is a transparent gender system
easy to use for Russian-speaking students? This paper reports on the results of a pilot study
investigating grammatical gender assignment to transparent and opaque inanimate Spanish
nouns by Russian-speaking learners with an intermediate-advanced level in L2. 29 Russian
natives and 28 native speakers of Spanish completed three gender assignment tasks. Participants
had to assign correct gender to inanimate real nouns with transparent (-o, -a) and opaque (-e,
consonants) endings, and to nonce words with transparent (-0, -a) or opaque endings. The results
revealed that, although the L2 group obtained high accuracy scores in gender assignment tasks,
there were significant differences compared to the native speakers. The effects of transparency of
the L2 gender system and of the native language of L2 students were also found. Specifically, the
L2 students used transparent nouns significantly better than opaque nouns. Furthermore, the L2
group assigned grammatical gender to opaque nouns significantly better when these nouns have
the same gender in Russian.

Keywords: grammatical gender agreement, second language acquisition, Spanish L2, Russian
speakers.

1. Introduction

Grammatical gender is considered a problematic area in Second Language Acquisition
(SLA). Previous research has shown that establishing correct gender agreement between
nouns and determiners may cause difficulties for L2 learners. It is reported to be
especially problematic for students whose first language (L1) has no morphological
gender assignment rules, such as English, or gender system at all, such as Chinese (Ellis,
Conradie, & Huddlestone, 2012; Griiter, Lew-Williams, & Fernald, 2012; Martoccio,
2019; Montrul et al., 2008; Quinn, 2018). Studies with German learners whose native
language was Dutch, English or a Romance language have shown that L2 acquisition
of grammatical gender is affected by the morphological similarity of gender marking in
the L1 and L2 (Sabourin, Stowe, & de Haan, 2006). Although the majority of studies
suggest that gender assignment difficulties are persistent even at advanced levels, there is
some evidence that gender may be almost completely acquired by L2 students (Paquet,
2018; Sagarra & Herschensohn, 2011).

From a theoretical perspective, two main proposals account for morphosyntactic
variability in L2 grammar. One of them, the Failed Functional Features Hypothesis
(Hawkins & Chan, 1997), claims that L1 and L2 are fundamentally different. That is
why only L1 learners have access to Universal Grammar (UG) and are able to acquire
grammatical features, including gender. Thus, L2 learners can transfer morphosyntactic
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features from the L1 but might not be able to add new functional features into
the interlanguage system they have developed, remaining permanently impaired
(Franceschina, 2005; Hawkins & Franceschina, 2004; Tsimpli & Mastropavlou, 2007).
Although most studies demonstrate that grammatical gender remains impaired for most
adult L2 learners, there is some evidence this feature can be acquired at later ages. This
is especially true if gender is present in the first language. For instance, according to
Franceschina (2005) the differences between Spanish natives and L2 students whose L1
has gender were insignificant. However, the gap between native speakers and L1 learners
without gender in their native language was significant.

Other studies claim there are similarities between L1 and L2 acquisition, such as
the Full Transfer/Full access Hypothesis (Schwartz & Sprouse, 1996). According
to Schwartz and Sprouse (1996), L2 learners are able to fully acquire grammatical
characteristics absent in their L1, including gender. Referring to mental representation,
gender is considered to be acquired despite occasional errors, which are considered
performance rather than competence errors (Alarcén, 2006, 2011). A study with two
groups of intermediate and advanced L2 learners, one of whose L1 uses gender (French)
and one whose does not (English), showed that they behaved similarly to native Spanish
speakers (White et al., 2004). In a recent study conducted by Martoccio (2019) gender
assignment strategies were compared between Spanish native speakers and intermediate
and advanced English-speaking learners of Spanish. Martoccio (2019) found differences
in gender assignment in high frequency known nouns, both L2 learner groups made
mistakes in this task. Low frequency nouns were specifically difficult for the intermediate
learners who achieved 80% accuracy rates compared with 98.16% of native speakers.

The present article reports on a pilot study addressing grammatical gender use
in L2 Spanish by Russian-speaking learners. Specifically, this study aims to explore:
1) whether native Russian speakers with an intermediate-advanced level of Spanish
assign gender to inanimate transparent and opaque nouns in a similar way to that
of native speakers; 2) whether L2 Spanish learners are able to extract linguistic cues
to gender and assign a correct gender to novel nouns. To date, there are few studies
exploring the acquisition of Spanish gender agreement by L1 Russian learners, thus
the present research tries to contribute to the field. The findings will then help to
elaborate new didactic methods and materials for the Russian-speaking population.

2. Gender in Spanish and in Russian

Both Spanish and Russian are gendered languages (Corbett, 1991). In Spanish, nouns
are classified into two gender classes: masculine and feminine. In Russian, nouns are
masculine, feminine or neuter. Gender is assigned according to two criteria: semantic
and formal (Corbett, 2013). Semantic criterion claims that gender of sex-distinguishable
nouns (i.e. animate) is established in terms of biological sex of the referent (Corbett,
1991). For example, nouns such as #o ‘uncle’ (Spanish) or brar ‘brother’ (Russian) will
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have masculine grammatical gender, as they denote males. Nouns denoting females such
as abuela ‘grandmother’ (Spanish) or #otja ‘aunt’ (Russian) will be feminine.

Gender of inanimate nouns, as they do not refer to living creatures, is established
according to a formal criterion which is different in Spanish and Russian. In Spanish,
inanimate nouns can be roughly subdivided into two groups: transparent and opaque.
Transparent nouns are those that provide a clear morphophonological cue that helps to
extract their gender. In other words, nouns ending in -o are masculine (e.g. /7670 ‘book’),
whilst those ending in -a are feminine (e.g. botella ‘bottle’) (Anderson, 1961; Harris,
1991). There are quite a few exceptions to this rule. For example, nouns like 7ano-(F)
‘hand’ or problema-(M) ‘problem’ are feminine and masculine respectively, even though
their phonological forms state the opposite. Hence, these nouns may provoke difficulties
for L2 learners.

Spanish opaque nouns do not provide any phonological cue to gender and they
frequently end in a consonant or in -e. These can be either masculine or feminine,
for example, llave ‘key’ is feminine, whereas coche ‘car’ is masculine (Harris, 1991).
Gender of opaque nouns can be identified using the preceding article that normally
accompanies the noun. In this case, nouns preceded by the definite article “el” or by the
indefinite article “un” are masculine, whereas those preceded by the definite article “la”
or by the indefinite article #na are feminine.

In Russian, nouns form four inflectional paradigms and gender is marked
morphologically in a regular manner (Corbett, 1991). Nouns of declension type I are
masculine and end in a non-palatalized consonant. Nouns of declensional type II and
III are feminine. Their endings are -a and a palatalized consonant, respectively. Nouns
of declensional type IV are neuter, and usually end in -o (Rodina, 2008). Thus, it may
appear that the Russian gender system is quite transparent, and considering nominative
singular form of a noun is enough to predict its gender.

Agreement is a characteristic feature of grammatical gender which reflects the features
of the controller (a noun or a pronoun) on the target items (e.g. adjectives, pronouns,
etc.) (Corbett, 2006; Hockett, 1958). In Spanish, agreement affects determiners (definite
and indefinite articles and adjectives), participles, pronouns and numerals. Examples of
agreement in Spanish are illustrated in (1).? In (1a) both definite article and adjective
adopt a masculine form, since the noun #o ‘uncle’ is masculine. A similar situation is
presented in (1b) with feminine agreement.

(1) a. el tio viejo
the-M uncle-(M) old-M
‘the old uncle’

2. The abbreviations used in glosses are the following. M stands for masculine, F for feminine. Inherent
gender of a noun is indicated in the parenthesis, whereas gender of a dependent item is indicated without
parenthesis.
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b. una mujer extranjera
a-F woman-(F) foreign-F

‘a foreign woman’

In summary, the major similarity between gender systems in Spanish and Russian
is that feminine nouns have -a endings, which may facilitate gender use for Russian
natives in L2 Spanish. On the other hand, the fact that Russian masculine nouns end
in a consonant may have the opposite effect. L2 learners can transfer this information
to the language they learn and assign masculine gender to all opaque nouns that end in
a consonant.

3. Gender acquisition in L2 Spanish

Grammatical gender use and acquisition in L2 Spanish has been well addressed
in both offline (e.g. grammaticality judgment task or picture description) and online
studies (e.g. studies using reaction times).

Studies in L2 Spanish acquisition indicate that grammatical gender provokes
difficulties and is acquired relatively late in the learning process. Even advanced
learners are reported to exhibit problems with gender agreement (Montrul et al.,
2008). Previous findings on grammatical gender acquisition in L2 Spanish show that
learners are more accurate establishing agreement with masculine gender, suggesting
that feminine gender is mostly problematic (Alarcén, 2010; Montrul et al., 2008;
Montrul et al., 2014; White et al., 2004). Agreement between articles and nouns
tends to occur earlier than agreement between adjectives and nouns (Alarcén, 2011).
Some studies claim that L2 learners are significantly less accurate in gender agreement
with adjectives than with determiners (Bruhn de Garavito & White, 2002). Regarding
transparency, findings suggest that L2 learners of Spanish assign grammatical gender
more accurately when nouns provide a morphological cue to gender (Alarcén, 2010;
Alarcén, 2011; Franceschina, 2005; Montrul et al., 2008).

Grammatical gender use by Russian-speaking students has not been widely explored.
Polinsky (2008) ran two experiments with heritage speakers of Russian who were raised
in the USA. In the first experiment, participants had to say an adjective after having
a noun being spoken to them. In the second one, subjects saw stimuli of three noun-
adjective pairs. Two pairs presented incorrect agreement, whereas one pair was correct.
Subjects were asked to press a button when they heard a correct noun-adjective pairing.
Results of Polinsky’s study (2008) indicate that some heritage speakers develop a two-
way gender system, where all consonant ending nouns are masculine, whilst all vowel
endings are feminine. Other heritage speakers seem to distinguish between neuter nouns
(those ending in a stressed -0) and all other nouns, which are interpreted as feminine.

Batiukova (2018) suggested that, since both Spanish and Russian share gender
characteristics, acquisition of gender should not be problematic for Russian speakers
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who learn Spanish as L2. Nonetheless, Batiukova (2018) has provided some interesting
insights from a corpus-based study. Specifically, it seems that the majority of the errors
Russian students made were related to identification of feminine gender (e.g. *los-M
respuestas-(F) instead of las-F respuestas-(F) ‘the answers’, *motos-(F) tan hermosos-(M)
instead of motos-(F) tan hermosas-(F) ‘beautiful motorbikes’), rather than of masculine
gender (e.g. *a-F coche-(M) instead of el-M coche-(M) ‘the car’). These results coincide
with findings in studies carried out with native speakers of non-gendered languages,
such as English.

Online studies on gender assignment and agreement provide evidence about real time
language processing. Findings from these studies have shown that even advanced and
near-native L2 learners have difficulties with Spanish gender assignment in production
(Alarcén, 2009, 2011; Montrul et al., 2008; White et al., 2004). For example, using
an eye-tracking procedure, Lew-William and Fernald (2010) run an experiment with
L2 intermediate learners. Participants were shown two pictures of objects. The names
of these objects were either the same or different gender (e.g. /a pelota ‘the-F ball-(F)’
and /a galleta ‘the-F cookie-(F)’ or la pelota ‘the-F ball-(F)’ and e/ zapato ‘the-M shoe-
(M)). At the same time, participants were given the instruction to look at one of the
objects, as encuentra la pelota ‘find the-F ball-(F)’. Results showed that native speakers
were significantly faster than L2 learners in finding the target objects on trials in which
gender of the nouns was different. It means that for native speakers a determiner is an
informative cue to gender, but not for L2 intermediate learners. Griiter et al. (2012)
repeated this study with advanced L2 learners. Evidence from this study suggests that L2
advanced learners exhibit weaker use of gendered articles as a facilitator during online
comprehension task.

In sum, previous findings suggest that, regardless the L1, L2 Spanish learners tend
to have difficulties with feminine gender, frequently overgeneralizing masculine in the
agreement process. Furthermore, studies show that students are more accurate with
nouns that provide clear morphological cues to gender.

4. The present study
4.1. Research questions and general predictions

The present study examines grammatical gender use in L2 Spanish by Russian-speaking
adults. In contrast to previous studies available with Russian natives, this research uses
an experimental approach in which both real and nonce words are employed. This
approach allows us to explore what mechanisms Russian natives use to assign gender in
L2 Spanish. This study addresses the following main research questions:

1. Do Russian speakers with an intermediate-advanced level of L2 Spanish assign
gender to real nouns with transparent and opaque ending as Spanish natives do?
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2. Is there any difference between L1 and L2 groups in gender assignment to novel

words?

As only little information is available on Spanish gender use by Russian adults, the
following predictions are based on previous findings. Considering that the L2 students
in this study have an intermediate-advanced level of Spanish, they are probably
familiar with gendered endings. Thus, it is possible that transparent nouns ending in
-0 will be considered masculine, and nouns with -a endings will be feminine. In turn,
nouns ending in -e may be classified as either masculine or feminine. Nouns ending
in a consonant are interesting, since in Spanish these can be either masculine (jardin
‘garden’) or feminine (nariz ‘nose’), whereas in Russian nouns ending in a consonant
are typically masculine (e.g. dom ‘house’). It is considered then that this feature may
infer in gender assignment task. This strategy is illustrated in Figure 1.

Ending of a noun Gender in Spanish
-0
-a Masculine
-
Feminine

-cons

FIGURE 1. POSSIBLE GENDER ASSIGNMENT STRATEGY FOR RUSSIAN NATIVES.
CONTINUOUS LINE INDICATES GENDER ASSIGNMENT STRATEGY FOR TRANSPARENT
NOUNS. DASHED LINE INDICATES GENDER ASSIGNMENT FOR OPAQUE NOUNS.

Based on the previous research, it is expected that transparency will facilitate gender
assignment for the L2 group, i.e. the L2 learners will be more accurate in assigning
gender to transparent than to opaque nouns. It is also expected to observe language
transfer on opaque Spanish nouns which have a different gender in Russian, as opaque
nouns do not provide a gender cue, so the L2 group may assign gender to these nouns
as in their native language. Furthermore, transparent masculine and feminine nonce
words will be accurately identified by the L2 learners, as they provide a relatively
informative morphological cue to gender (-o ending for masculine and -a ending for
feminine). However, opaque nouns will be classified as neuter, i.e. they can be either
masculine or feminine, as they do not provide a cue to gender.
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4.2. Participants

A total of 57 participants were recruited for this study. The L2 group consisted of
29 Russian monolingual natives.> L2 learners were originally from Russia and Ukraine
and had different backgrounds in learning Spanish. Some of the participants live (1-3
years) or used to live in Spain for some time (6 months-1 year) but currently reside in
Russia and Ukraine. The L1 group included 28 Spanish native speakers who were from
the region of Galicia and Extremadura. All participants were recruited online through
social networks (e.g. Facebook and Twitter) and mailing lists (e.g. the LINGUIST list).

Participants were aware of the general aim of the study, i.e. to explore grammatical
gender use in L2 Spanish, which appeared in the consent form. Before starting the
experiment, the participants gave their consent, confirmed they were older than 18, and
had no cognitive, neurological or psychiatric impairment.

In a short initial questionnaire, both groups of participants self-evaluated their language
proficiency in both English and Spanish according to the following scale: beginner (Al-
A2), intermediate (B1), upper-intermediate (B2), advanced (C1) and near-native (C2).
Students also gave information on their backgrounds, indicating the age they started their
Spanish acquisition and their daily use of the language. In order to ensure a diverse spread
of participants we took note of students whose jobs were related to language teaching
and whom had backgrounds in linguistics, making sure to include an equal number of
“naive” (those whose job were not linguistics related) and “non-naive” participants.* Table
1 summarizes the characteristics of the participants.

TaBLE I. CHARACTERISTICS OF THE PARTICIPANTS*

L2 L1

(Russian (Spanish

natives) natives)
Mean age 25 (3.45) 30 (9.57)
Mean age of the start of acquisition of Spanish 18 (4.46) -
Mean self-assessed proficiency in Spanish (out of 5) 3.14 (1.23) -
Mean daily use of Spanish (out of 10) 5.03 (3.15) -
Mean self-assessed proficiency in English (out of 5) 3.3 (1.19) 2.78 (1.1)
N of naive participants 15 (51.7%) | 14 (48.3%)

*Standard deviations are indicated in parenthesis.

3. Initially, there were 31 participants in L2 group, 2 of whom were excluded, since they were Estonian-
Russian and German-Russian bilinguals.

4. It is true, though, as suggested by one of the anonymous reviewers that all participants possess knowledge
of gender, independent of their professions.
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4.3. Method and procedures

Participants were asked to complete the background questionnaire and three
gender assignment tasks. Two different questionnaires were provided to each group of
participants. The experiment for the Spanish group is available at https://goo.gl/forms/
Ik7JuB52WKeYUXoq2. The experimental task for the Russian group is available at
https://goo.gl/forms/kzGLOE3]FlayFdZ23. All experimental items were presented in a
fixed order for all participants, ensuring that masculine and feminine nouns were mixed
so to avoid an order effect. Generally, participants completed the tasks within 10-15
minutes on average.

4.3.1. Experiment 1: gender assignment task with real words

The first experiment consisted of two tasks. These tasks included 64 inanimate
real words (40 in the first task and 24 in the second). The wordlist used in both tasks
was partially adapted from Imaz Agirre (2016). Real nouns were grouped into four
experimental conditions: feminine transparent (ending in -a), feminine opaque (any
ending but -a), masculine transparent (ending in -0) and masculine opaque (any ending
but -0) nouns. Half the nouns were masculine, and the other half feminine. In order to
find out whether the learner’s L1 had any effect on the gender assignment process, half
the Spanish nouns in each group coincided in grammatical gender with the Russian
nouns (congruent), whereas the other half did not (incongruent). A complete list of the
used items is available in Appendix 1. Examples of items and conditions are shown in

Table 2.

TABLE 2. EXAMPLES OF ITEMS USED IN THE FIRST TASK AND THE SECOND TASKS

Condition* Gender Spanish/Russian | Spanish word | Russian word
MTC m/m viento veter
MTI m/f piso kvartira
m/n plato bljudo
MOC m/m bosque les
MOI m/f pincel kist’
m/n cristal steklo
FTC tf ldmpara lampa
FTI f/m silla stul
f/n manta odejalo
FOC fIf torre basnja
FOI f/m clase urok
f/n nube oblako

*M (masculine), F (feminine), T (transparent), O (opaque), C (congruent), I

(incongruent).

Sintagma 34, 81-101. ISSN 2013-6455 / DOI 10.21001/sintagma.2022.34.05



https://goo.gl/forms/Ik7JuB52WKeYUXoq2
https://goo.gl/forms/Ik7JuB52WKeYUXoq2
https://goo.gl/forms/kzGL0E3JFIayFdZ23

90 ANAsTASTIA OGNEVA

The first task consisted of deciding the correct gender of an inanimate noun in a
sentence. Specifically, participants were instructed to choose the correct determiner
(article) ormodifier (adjective) to complete a sentence. The instruction used was: “Please
choose an adjective or an article that best fits each phrase. Some elements of the phrases
are eliminated (...)” (see examples 2 and 3).

(2) Este hombre tiene ... nariz grande This man has ... big nose

a. un a. a-M
b. una b. a-F
(3) Tengo dos relojes ... I have two ... watches
a. antiguos a. old-M
b. antiguas b. old-F

The second task consisted of translating English words or short phrases to Spanish.
Participants saw the following instruction: “Please translate the following phrases/
words from English to Spanish, e.g. the map = el mapa”. The target nouns were always
presented with a determiner, “the”, “a”, “this” or an adjective, e.g. “the cold shower”.
Since the participants indicated their level of English proficiency as intermediate, it was

assumed they knew all the items, as only high frequency nouns were used in this task.

4.3.2. Experiment 2: gender assignment task with nonce words

The second experiment was run in order to test whether the L2 learners were able to
extract morphological regularities of the Spanish gender system by paying attention to
noun endings and the gender-ending congruency (-o ending = masculine, -a ending =
feminine). Furthermore, using nonce words allowed us to partially avoid frequency effects.’

The experiment included 30 nonce words. Nonce words were created to have two or
three syllables. Novel nouns were created accordingly with Spanish phonological rules
and were grouped into feminine transparent (e.g. fella), masculine transparent (e.g.
nodo), and opaque pseudonouns (e.g. bante). The opaque nonce words either end in -e
or any other consonant, thus, do not provide any morphological cue to gender. The full
list of items is available in Appendix 2.°

In this task, participants had to assign grammatical gender to nonce words. They saw
a list of pseudowords, and a scale from 1 to 7, where 1 is feminine and 7 is masculine. 4
meant that a word could be either feminine or masculine (see Figure 2). The instruction
used in this task was “In the following task, decide what grammatical gender these

5. As pointed out by one of the reviewers, these effects are not completely avoided, since a nonce word
“loriz” is assigned feminine gender, given its phonological similarity to “nariz”.

6. Prior to the experiment, three native Spanish speakers were asked to judge whether these words could be
considered to be Spanish-like.
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nonce words have, 1 — feminine, 7 — masculine, 4 — the word can be either feminine or
masculine”. This type of a Likert scale (LS) was used in order to evaluate quantitative
differences between the groups and conditions (Schiitze & Sprouse, 2013). As Schiitze
and Sprouse (2013) point out, the LS is numerical and intuitive, and is used to provide
information on the size of the difference.

fella™

1 2 3 4 5 6 7
femenino O O O O O O O masculino

FIGURE 2. EXAMPLE OF A PSEUDOWORD USED IN THE EXPERIMENT 2
5. Results
5.1. Experiment 1: gender assignment task with real words

For the statistical analyses, the data was coded in the following manner: correct
answers were coded as 1, incorrect answers were coded as 0. First, mean accuracy scores
were calculated. The maximum score a participant could obtain was 8, according to
the number of items in each condition. Participants assigned gender at high level of
accuracy. The mean accuracy rate for the Spanish group was 98.87%, and 87.46%
for the Russian group. Mean accuracy scores for each group of participants and per
condition are summarized in Table 3.

TaBLE 3. MEAN ACCURACY SCORES FOR THE L1 AND L2 GrROUPS

L1 Spanish L2 Spanish
Accuracy | Accuracy | Accuracy | Accuracy
mean score in % mean score in %
Masculine transparent congruent 7.96 (0.19) | 99.55% | 7.48 (0.99) | 93.54%
Masculine transparent incongruent | 7.96 (0.19) | 99.55% | 7.62 (0.82) | 95.09%
Masculine opaque congruent 7.86 (0.45) | 98.21% | 7.45(0.99) | 93.10%
Masculine opaque incongruent 7.82(0.39) | 97.77% | 6.66 (1.37) 83.19%
Feminine transparent congruent 7.86 (0.36) | 98.21% | 7.24 (1.18) | 90.52%
Feminine transparent incongruent 8 (0.00) 100% 7.52 (1.09) | 93.96%
Feminine opaque congruent 7.82(0.39) | 97.77% | 6.52(1.53) | 81.47%
Feminine opaque incongruent 8 (0.00) 100% 5.76 (2.05) | 71.98%
Total accuracy score 7.91 (0.08) | 98.87% | 6.99 (0.67) | 87.46%
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Mean accuracy scores were submitted to a mixed ANOVA with gender (masculine,
feminine), transparency (transparent, opaque) and congruency (congruent, incongruent)
as within-subjects variables, and group (native speakers and L2 learners) as between-
subjects variable.

Findings revealed a main effect for gender (#(1,55) = 11.684, p<0.001) and gender
x group interaction (F(1,55) = 13.327, p<0.001). Overall accuracy in the gender
assignment task with real words, therefore, was significantly higher the for masculine
nouns, as shown in Figure 3. Concerning gender x group interaction, the accuracy
scores with masculine and feminine nouns were 98.8% and 99% for the L1 group, but
for the L2 group the gap was significantly wider, 91.3% and 84.4%.

100% S AT,
etetetete! etetetete!
90% oTatete! ‘QS oTaTete,
. osatete! oTatete, N
80% A eIy, \\
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o oTatete] oTaTete,
0
60% KRR KRR
o S5 S5
s0% 355 s
S S
40% etetere 55050505
etetetete! etetetete!
30% S5 S5
. S0 oTatete,
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#L1 ©L2

FIGURE 3. ACCURACY RATES FOR MASCULINE AND FEMININE NOUNS.

Regarding nouns’ morphology, a main effect of transparency (£(3,165)=11.616,
<0.001) was found, and there was a significant interaction with group (£(3,165)=9.692,
<0.001) and with gender (#(3,165)=4.086, p=0.011). The main effect indicated that
the participants were more accurate when assigning gender to transparent nouns rather
than to opaque nouns. As observed in Figure 4, native speakers’ accuracy scores for
transparent and opaque nouns were 99.3% and 98.4% respectively, whereas for the
L2 group the scores were 91.3% and 90.5%. The analysis also showed a three-way
interaction between gender, transparency and group (#(3, 165)=3.329, p=0.002).

Referring to congruency, a main effect (£(7,385)=5.476, p<0.001) for this condition
was found. Considering secondary effects, congruency interacted with gender
(F(7,385)=5.764, p<0.001) and with transparency (£(21,1155)=2.437, p<0.001) but
no interaction with group was observed (£(7,385)=1.604, p=0.157). Regarding to the
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absence of interaction between congruency and group, the respective accuracy scores
with congruent and incongruent nouns were 98.4% and 99.3% for the L1 group, and
89.7% and 86% for the L2 group. It is observed that the L1 Spanish group assigned
gender more accurately to incongruent nouns. This is a predictable result, as we do
not expect Russian gender to affect gender assignment for the L1 group. As for the L2
Spanish group, congruent nouns were assigned gender more accurately, suggesting that
language transfer takes place.

100%
90% % N
80% N
70%

60% \
50% e \
40%
30% % \
20% ¢: \
10%

transparent

L1 oL2
FIGURE 4. ACCURACY RATES IN TRANSPARENT AND OPAQUE NOUNS.

Finally, the following three-way interactions were found: transparency x congruency
x group (F(21,1155)=2.470, p=0.009), gender x congruency x group (F(7, 385)=3.472,
<0.001), and gender x transparency x congruency (£(7,385)=5.489, p<0.001). A four-
way interaction between gender, transparency, congruency and group was also observed
(F(21,1155)=3.219, p=0.001).

Subsequent ANOVA analyses were conducted for each group. These analyses showed
statistically significant differences in accuracy scores of masculine and feminine nouns
(F(1,28)=13.582, p<0.001) in the L2 Spanish group, indicating that the learners were
more accurate with masculine gender than with feminine gender. Furthermore, a
main effect of transparency was observed (£(3,84)=10.668, p<0.001), indicating that
transparent nouns are easier to use for the Russian learners of L2 Spanish. Moreover,
congruency effect was also found (£(7,196)=4.803, p=0.002), suggesting that the native
language of the L2 group helps learners to acquire nouns of the same gender in their L1
and L2, whereas in cases when gender does not coincide, language transfer is observed.
Gender interacted significantly with transparency (#(3,84)=3.631, p=0.026) and with
congruency (F(7,196)=5.625, p<0.001). A three-way interaction between gender,
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transparency and congruency was found (#(21,588)=3.164, p<0.05). No interaction
was observed between transparency and congruency (£(21,588)=2.706, p=0.075).

100%
90%
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%

congruent incongruent

< L1 vL2

Ficurg S. ACCURACY RATES IN CONGRUENT AND INCONGRUENT NOUNS.

Referring to the L1 Spanish group, no significant differences were found for gender
(F(1,27)=0.278, p=0.602) and transparency (F(3,81)=1.875, p=0.160). However,
gender interacted significantly with transparency (#(3,81)=3.003, p<0.05). No other
interactions between conditions were observed. This result indicated that the native
speakers assign gender equally to masculine and feminine but are more accurate with
transparent rather than with opaque nouns.

5.2. Experiment 2: gender assignment task with nonce words

In the third task participants had to assign gender to nonce words. This task was
used in order to explore if the L2 students were sensitive to gender cues (-o ending
= masculine gender, -a ending = feminine gender). Mean ratings were calculated for
each item and for each group of items. As illustrated in Figure 6, the pattern of gender
assignment for nonce words is similar in both groups. These results show that L2
Spanish students are able to recognize feminine and masculine nonce words due to the
transparent morphophonological cue (-0 and -a endings). Considering opaque nonce
words, both L1 and L2 groups indicated that these nouns could be either feminine
or masculine. Nonetheless, it is noteworthy to mention that both groups showed a
tendency to assign masculine gender to the nonce words that ended in a consonant.
The only exception was the nonce word /loriz which was situated on the scale closer to
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the feminine gender. This suggests that the ending -iz is more associated with feminine
gender by both native and non-native groups.

Mean scores per each condition (feminine, masculine, opaque) were submitted to one-
way ANOVA. No significant differences were observed for feminine (#(1,55)=0.687,
=0.411), masculine (#(1,55)=3.680, p=0.060) or opaque (F(1,55)=1.862, p=0.178)
nonce words. These results indicate that the L2 group identify and use gender cues in a
similar manner that native speakers do.

feminine marked opaque masculine marked

F1GURE 6. NONCE WORDS GENDER ASSIGNMENT BY L1
(CONTINUOUS LINE) AND L2 (DASHED LINE) GROUPS.

6. Discussion and conclusion

In the present study we address grammatical gender use by Russian-speaking students
of L2 Spanish, aiming to answer the following two main questions:

1. Do Russian speakers with anintermediate-advanced level of L2 Spanish assign
gender to real nouns with transparent and opaque endings as native speakers of
Spanish do?

2. Is there any difference between L1 and L2 groups in gender assignment to novel
words?

Findings in the present study with Russian-speaking adults seem to confirm
previous research that reported that gender is acquirable by L2 learners (Sagarra
and Herschensohn, 2011; White et al., 2004). Although the L1 group performed
significantly better in gender assignment tasks, gender assignment pattern of the L2
group is similar to that of Spanish speakers. The very high accuracy in all tasks shown
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by L2 learners may indicate that, as gender features are present in Russian, it is possible
that in higher levels of language proficiency Russian-speaking students may reachfull
gender acquisition (Alarcén, 2009, 2011; Franceschina, 2005). Generally, the L2
Russian-speaking students have a mental representation of gender, and occasional errors
may be attributed to performance limitations. These results, thus, support Schwartz and
Sprouse’s Full Transfer/Full access hypothesis.

Regarding gender, the higher accuracy rates for masculine compared to feminine
nouns can be explained by a preference for a masculine default form in Spanish, which
had already been reported in previous research (Alarcén, 2010; Montrul et al., 2008;
Montrul et al., 2012; White et al., 2004). In Spanish the masculine form has been
proposed to be featureless or unspecified just as it also acts as a default form in Russian
(Corbett, 1991; Foote, 2014; Harris, 1991). Considering this, Russian-speaking learners
of L2 Spanish may be influenced by these language characteristics.

With respect to the transparency, the L2 group were less precise with both transparent
and opaque nouns in comparison with the L1 group. Globally, the L2 students assigned
gender better to transparent nouns than to opaque ones, suggesting that noun endings
are informative cues which help students assign grammatical gender more accurately.
These findings are also in line with previous research where a transparency effect was
found (Alarcén, 2011; Franceschina, 2005). The main problematic area for L2 learners
seems to be feminine opaque nouns which do not provide morphological cues to gender,
as it had been previously shown in a corpus-based study by Batiukova (2018). Also, as
they frequently end in consonants (e.g. 7ariz ‘nose-F’), these nouns can be mistakenly
identified as masculine, given the resemblance to masculine forms in Russian. Data
analysis revealed gender and transparency interaction for the L2 group. That is, the L2
learners assigned gender better to transparent masculine nouns rather than to opaque
masculine and to feminine transparent than to feminine opaque nouns. The transparency
effect is greater for feminine than for masculine nouns.

In terms of the language transfer from the L1 of the Spanish learners, the analysis
revealed the main effect of congruency. This result indicates that, generally speaking,
congruency facilitates gender assignment for the L2 students. That is, if a Spanish noun
has the same gender as in Russian, students are more accurate when assigning grammatical
gender to it. The analysis also showed interaction between transparency and congruency.
In case of opaque nouns, the L2 group is more accurate with congruent nouns, whereas in
transparent condition incongruent nouns are assigned more correctly. This result indicates
that congruency helps the L2 students only with opaque nouns, whilst transparency
remains a stronger cue, as was previously claimed (Alarcén, 2011; Bates et al., 1995).

With respect to the second research question and turning now to the nonce word
task, gender has a relatively overt morphological expression in Spanish nouns through
the markers -o and -a (Harris, 1991). These markers are reported to be an important
source of information for children acquiring Spanish as L1 (Pérez-Pereira, 1991).
Conducting a nonce word gender assignment task, it was found that the L1 and L2
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groups assign gender to invented words in a similar manner. This provides evidence that
L2 students are able to identify gender cues in masculine and feminine transparent nouns
and successfully use them. In case of opaque nonce words, both groups of participants
showed a tendency to assign masculine gender to these nouns. This finding also supports
previous research idea about general preference for masculine gender (Alarcon, 2014;
Foote, 2014; Montrul et al., 2014).

As the present research is a pilot study on grammatical gender acquisition in L2
Spanish by Russian-speaking students, future research is necessary to test groups with
different levels of Spanish language, especially the elementary and pre-intermediate
levels in order to explore the differences in gender assignment strategies used by
different groups. Furthermore, using a self-rating scale of the language level is one of the
limitations of this study. Future research should employ a more objective strategy, such
as a language level test.

To sum up, findings from this research provide evidence that the intermediate-advanced
Russian-speaking learners of L2 Spanish were able to assign grammatical gender in a
similar manner as the native speakers from a qualitative perspective. From a quantitative
point of view, there were differences in accuracy rates, suggesting that the L2 group is
yet to fully acquire grammatical gender system in Spanish. Especially, these differences
are observed in opaque feminine nouns which are possibly the most problematic class
of nouns in Spanish for Russian-speaking learners. Furthermore, results in this study
suggest that Russian adults learning L2 Spanish are able to use gender cues embedded in
nouns (i.e. gender markers -a, -0). Future research is needed to test if L2 learners are able
to use these markers in comprehension tasks and if this transparency facilitates gender
processing, as reported for native speakers (Caffarra, Janssen, & Barber, 2014; Caffarra
& Barber, 2015). Regarding didactic implications, it is possible that a stronger focus
on distributional co-occurrence of nouns” ending and their grammatical gender in the
L2 classroom may help students to improve their gender assignment accuracy on both
known and novel nouns (Gariano, 1984; Martoccio, 2019).
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Appendix 1. Complete list of items and their Russian equivalents

Condition | Gender | Spanish Russian Russian English
Sp/Ru (Cyrillic) (Transliterated)

Transparent trf cama KpOBaTh krovat’ bed
t/f falda r00Ka yubka skirt
fIf camisa pyOariika rubaska shirt
trf botella OyThblIKa butylka bottle
t/f vela cBeya sveca candle
t/f nota OIIEHKa ocenka mark
fIf cesta KOp3uHa korzina basket
f/f ldmpara TaMma lampa lamp

f/m silla CTYJI stul chair
f/m copa Ookai bokal glass
f/m fruta bpykr Sfrukt fruit
f/m mesa CTOJ stol table
f/m casa JIOM dom house
f/m sopa cyn sup soup
f/m ducha JUyTII dus shower
f/n manta oesyio odejalo blanket
m/m viento BeTEp veter wind
m/m ruido IyM Sum noise
m/m bafo Tyajer tualet toilet
m/m vuelo HOTET poljor flight
m/m barco Kopabib korabl’ ship
m/m armario mkad Skaf wardrobe
m/m banco OaHK bank bank
m/m globo map sar balloon
m/f piso KBapTHpa kvartira flat
m/f turno o4epeb ocered’ turn
m/f cuello mest Seja neck
m/f bolso CyMKa sumbka bag
m/f grupo rpynna gruppa group
m/f libro KHHTa kniga book
m/n plato 0010 bljudo dish
m/n vino BHHO vino wine
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Opaque fIf cancién HeCH pesnja song
fif noche HOYb noch’ night
trf torre OamHsa basnja tower
fIf sartén CKOBOpOZIA skovoroda frying pan
fif sangre KpOBb krov’ blood
fIf calle yIHIa ulica road
fIf razén NpHYHHA pritina reason
fif pared CTeHa stena wall
f/m clase YPOK urok class
f/m llave KIII0Y klju¢ key
f/m nariz HOC 7105 nose
f/m fuente (doHTaH Jfontan fountain
f/m crisis KpH3HC krizis crisis
f/n salud 3I0pOBbE zdorovje health
f/n nube o0Jako oblako cloud
f/n carne MsICO mjaso meat

m/m bosque nec les forest
m/m jardin can sad garden
m/m dlbum anpooM al’bom album
m/m baile TaHeIl tanec dance
m/m traje KOCTIOM kostjum suit
m/m norte cesep sever north
m/m | ordenador | KOMITBIOTEP kompjuter computer
m/f coche MalliHa masina car
m/f peine pacuecka rascjoska hair comb
m/f papel Oymara bumaga paper
m/f pincel KUCTh kist’ paintbrush
m/f manual UHCTPYKIHS instrukcija handbook
m/n cristal CTEKJIO steklo glass
m/n sillén Kpeciio Fkreslo arm-chair
m/plur reloj Jachl casy clock
Appendix 2. Complete list of non-words
Feminine transparent Masculine transparent Opaque

1 fella uplo ucudén

2 flona nodo sione

3 ulaca leto loriz

4 meja irtopo plaldn

5 futa fialono vidin

6 arlana julo bante

7 gala cotolo care

8 tuca rozoco alote

9 cinaca ceboto ruacal

10 misisa lepo ploche
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Resumen. Estancias de inmersién en el extranjero: el papel de las intervenciones pedagégicas
en la adquisicién de una lengua extranjera (L2) y la competencia intercultural. Aunque
estudiar en un pafs diferente se considere como un medio idéneo de aprendizaje, no siempre se
aprovechan al mdximo las oportunidades que brindan estas estancias (McKinnon, 2018). Los
expertos abogan por intervenciones pedagégicas que fomenten el didlogo intercultural y guien
a los estudiantes en su aprendizaje lingiiistico e intercultural (Jackson y Oguro, 2018). Este
estudio mide empiricamente el impacto de una intervencién especificamente disefiada para ello.
Se presentan los resultados de 118 estudiantes encuestados antes y después de la estancia sobre su
competencia léxico-pragmdtica en espafiol y su perfil intercultural. Una parte (n=49) se inscribié
voluntariamente a la intervencién mientras que el resto (n=69) siguié Gnicamente los cursos de
la universidad de destino. Los resultados ilustran el progreso significativo de este grupo de nivel
lingiifstico avanzado, asi como el efecto de la intervencidn. Se reflexiona asimismo acerca del
proceso de aprendizaje que se lleva a cabo durante estas estancias y cémo fomentarlo.

Palabras clave: estancias de inmersién; aprendizaje intercultural; intervencién pedagdgica;
competencia léxica; competencia pragmdtica.

Abstract. Immersion stays abroad: the role of pedagogical interventions in L2 acquisition
and intercultural competence. Although studying in a different country is seen as an ideal
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means of learning, the opportunities provided by Study Abroad (SA) are not always maximized
(McKinnon, 2018). Experts advocate the implementation of pedagogical interventions that
promote quality intercultural dialogue and guide students in their language and intercultural
learning process (Jackson & Oguro, 2018). This study empirically measures the impact of a
pedagogical intervention designed for this purpose. The results of 118 students surveyed before
and after the stay on their L2 Spanish lexical and pragmatic competence and their intercultural
profile are presented here. A part (n=49) enrolled voluntarily for the intervention while the rest
(n=69) followed only the courses at their host university. The results illustrate the significant
progress made by this group of advanced L2 learners, as well as the actual effect of the intervention.
We also reflect on the learning process taking place during SA and how to encourage it.

Keywords: study abroad; Cultural Intelligence; pedagogical intervention; intercultural learning;
lexical competence; pragmatic competence.

1. Introduccién

Las estancias en el extranjero se consideran como un medio idéneo para fomentar
el aprendizaje lingiiistico e intercultural (Jackson y Oguro, 2018). Para aquellos que
consigan transformar la experiencia de estudiar y convivir en un pais diferente al de
origen en una oportunidad de aprendizaje significativo, se abrirfan nuevas perspectivas
personales y profesionales (Passarelli y Kolb, 2012). Esta percepcién positiva ha
hecho que las iniciativas académicas para enviar a los estudiantes al extranjero crezcan
exponencialmente. Sin embargo, gran parte de las investigaciones llevadas a cabo en la
actualidad en cuanto al aprendizaje durante las estancias en el extranjero cuestionala visién
utdpica de inmersion o transformacién personal automdtica de los participantes (p. ¢j.
Jackson, 2018; Paige y Vande Berg, 2012) y ha comenzado a evaluar empiricamente qué
conocimientos adquieren exactamente nuestros estudiantes cuando salen al extranjero.

Se ha constatado con ello que los programas de estudio no parecen aprovechar al
méximo las oportunidades de aprendizaje (McKinnon, 2018) y se busca por tanto
concienciar a las instituciones académicas de que no es suficiente con incrementar
las cifras de participacién en este tipo de programas con la presuposicién de que el
mero hecho de hacerlo conseguird aumentar significativamente el nivel lingiistico
e intercultural de los estudiantes (Jackson y Oguro, 2018). Es necesario, por tanto,
que las instituciones guien a los estudiantes y potencien asi su progreso lingiiistico e
intercultural a través de intervenciones pedagdgicas disefiadas para ello (p. ej. Jackson,
2012; Giovanangeli et al., 2018).

El presente estudio trata de medir empiricamente el posible impacto que una
intervencion pedagdgica de este tipo pueda tener durante una estancia en el extranjero. Se
presentan los principales objetivos y corrientes pedagdgicas de las distintas intervenciones
realizadas hasta ahora, para pasar a describir los principios diddcticos y conceptuales
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adoptados en la aqui propuesta y analizar empiricamente el progreso lingiiistico e
intercultural de nuestra poblacién y por tanto el efecto de dicha intervencién. El progreso
lingiiistico se aborda como una dimensién indisolublemente vinculada al aprendizaje
intercultural, definido aqui como el proceso que abarca las dimensiones afectivas,
cognitivas y conductuales que permiten al aprendiz identificar la realidad cultural de sus
interlocutores y actuar a partir de lo aprendido (Beaven y Borghetti, 2018).

2. Acompainamiento intercultural durante una estancia en el extranjero

Aunque los estudiantes parten a menudo al extranjero con la idea de entablar
relaciones con hablantes de la lengua meta (L.2), la realidad es que, en su mayoria, acaban
relaciondndose con otros estudiantes internacionales o incluso de su propio pafs, puesto
que las interacciones de calidad entre estudiantes locales e internacionales suelen ser escasas
y superficiales (Coleman, 2015). Si a esto le sumamos que un conocimiento intercultural
y sociopragmdtico inadecuado puede llevar a interacciones comunicativas frustradas,
los estudiantes tenderdn a evitar entrar en contacto con hablantes locales y verdn sus
oportunidades de aprendizaje seriamente reducidas (Jackson, 2012).

El aprendizaje de la L2 en el extranjero es por tanto un proceso complejo, marcado
por el contexto social, discursivo, y subjetivo de los interlocutores (Kinginger,
2011, p. 64). Por ello, los expertos abogan cada vez mds por la puesta en practica
de intervenciones pedagdgicas que fomenten el didlogo intercultural de calidad y
guien a los estudiantes en su proceso de aprendizaje e implicacién en la nueva realidad
lingiiistica y cultural (p. ¢j. Lou y Bosley, 2012; Paige y Vande Berg, 2012; Jackson,
2018). Estas propuestas pedagdgicas varfan segtn las caracteristicas del ptblico meta,
el método didéctico empleado, asi como la duracién y el momento del seguimiento:
antes, durante o después de la estancia (informacién detallada de distintas iniciativas
en Jackson y Oguro, 2018).

Ahora bien, muchas intervenciones son en buena medida programatorias, al abogar
por una opcidén didictica que, aunque parezca una solucion plausible para el problema
detectado (in casu, un nivel de aprendizaje inferior al esperado), deberfa evaluarse
empiricamente. De hecho, estén cobrando importancia las intervenciones pedagdgicas
acompafiadas de una investigacidn sistemdtica de las mismas, sobre todo aquellas
centradas en una pedagogfa critica con respecto a la educacién durante las estancias en
el extranjero (Jackson y Oguro, 2018, p. 6). Este tipo de iniciativas abogan por poner en
préctica el aprendizaje experiencial (Passarelli y Kolb, 2012), definido como el proceso
en el que el conocimiento se crea a partir de la transformacién de la experiencia, la
reflexion critica acerca de las presuposiciones interculturales y la idea de que el desarrollo
intercultural es un proceso de por vida (Beaven y Borghetti, 2018). El aprendizaje
experiencial estimularfa a los estudiantes a adoptar una vision critica de la realidad que
los rodea (Jackson, 2018), a definir su propio proceso de aprendizaje y a supervisar y
autorregular su proceso de desarrollo intercultural y lingiiistico de manera mds consciente
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y reflexiva (Oz, 2015). La presuposicién es que estos efectos metacognitivos tendrdn
efectos positivos en las competencias lingiiisticas e interculturales propiamente dichas.
El objetivo de este estudio es, por tanto, examinar de manera empirica si es posible
intensificar a partir de una intervencion pedagoégica de este tipo el aprendizaje lingiiistico
e intercultural en hablantes con un perfil bastante especifico: futuros especialistas
lingiiisticos e interculturales que cuentan ya con un nivel avanzado antes de salir al
extranjero. Es importante anadir los hallazgos de este grupo particular de estudiantes
europeos, ya que gran parte de las investigaciones se han realizado con participantes
estadounidenses (Kinginger, 2013), cuyos programas en el extranjero difieren en
naturaleza de los programas europeos. Estos tltimos conllevan experiencias més largas
y auténomas, un publico mds heterogéneo que suele seguir cursos en la universidad
de destino con estudiantes locales o de otras nacionalidades, y con mds experiencia en
idiomas extranjeros (Baten, 2020). Considerando esta diferencia y teniendo en cuenta
que un nivel lingiiistico avanzado se considera necesario para aumentar los beneficios de
estas estancias como contexto de aprendizaje de la L2 (Collentine, 2009), analizar a este
grupo de estudiantes permite complementar los estudios llevados a cabo hasta ahora.

3. Metodologia
3.1. Participantes

Un total de 118 aprendices belgas de espanol como L2 participaron en el estudio.
Estos estudiantes de Lingiiistica Aplicada (AL) realizaron su estancia Erasmus en Espafia
en tres afnos académicos diferentes (de septiembre de 2016 a febrero de 2019). Es
una poblacién poco estudiada en términos de lengua materna (L1), ya que estamos
ante hablantes de una lengua minoritaria como es el neerlandés, y no de una lengua
franca como puede ser el inglés o el espanol (Baten, 2020). Asimismo, la estancia es
para este grupo de aprendices requisito obligatorio, mientras que en la mayoria de las
instituciones académicas se trata de algo opcional. Esta experiencia se concibe como
parte integral de sus estudios y sirve para poner en prictica todo el conocimiento
lingiiistico e intercultural adquirido durante los dos afios previos a la estancia, durante
los cuales deberfan haber alcanzado un nivel B2 en la L2 segtin el MECR. Han seguido
por tanto cursos de adquisicién de lengua extranjera, competencia intercultural, asi
como de cultura e historia de la lengua meta.

3.2. Disedio de la intervencién pedagigica
Tomando como punto de partida el modelo de aprendizaje experiencial (seccién 2),
la intervencién pedagdgica creada para este estudio tiene como objetivo motivar a los

estudiantes a enfrentarse a situaciones comunicativas reales con hablantes locales que
fomenten la reflexidn critica y el aprendizaje intercultural. Como se puede ver en la Gréfica
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1, la intervencién consta de seis mddulos temdticos: en cada uno de ellos se abordan
diferentes aspectos socioculturales, a partir de los cuales los participantes realizan una tarea
de reflexion y otra de interaccién social. Un ejemplo de la primera puede ser una discusién
online con los compaferos del curso tras el visionado de un video acerca del concepto
de ciudadania europea (Médulo 3). A partir del visionado y la discusion, los estudiantes
llevan a cabo la tarea de interaccién, en la que entrevistan en la L2 a estudiantes locales para
averiguar lo que significa ser ciudadano europeo para ellos. No obstante, los estudiantes
pueden decidir en qué orden realizan las actividades, ya sea empezando por la de reflexién
o la de interaccién. Para completar el médulo, entregan una reflexion final, de manera oral
o escrita, acerca de las actividades realizadas.

M1: CALENTAMIENTO
PRE- ERASMUS

REFLEXION CRITICA

M2: COMPETENCIA
LINGUISTICA

M6: VIDA
POST- ERASMUS

SITUACIONES COMUNICATIVAS REALES

CONTACTO HABLANTES
L2

COMPLEJIDAD INTERCULTURAL

Y

CULTURAL MENTORING

M3: IDENTIDADES
MULTIPLES

MS5:
INTERCULTURALIDAD,

M4: TOMA DE
CONTACTO

(GGRAFICO 1. MODELO DE INTERVENCION PEDAGOGICA PROPUESTO PARA EL ESTUDIO.

Las interacciones con hablantes de la L2 varian dependiendo del médulo y tienen en
general una carga intercultural importante. En el M1 se abordan las expectativas pre-
Erasmus y se anima a los estudiantes a participar en actividades de ocio locales. En el M2
buscan ayuda de locales para descifrar el contenido lingiiistico y socio- cultural de diversas
tiras comicas escritas en la L2. En el M3, explicado anteriormente, se reflexiona acerca del
concepto de ciudadania europea, mientras que, en el M4, los participantes entrevistan a
hablantes locales que han estado de Erasmus en Bélgica. En el M5 analizan una situacién
comunicativa que haya sido dificil de afrontar y piden para ello ayuda a hablantes locales
acerca de aspectos interculturales que hayan podido favorecer o no la comunicacién. En
el M6 escriben un blog para futuros Erasmus. Dan consejos para afrontar la experiencia
evitando estereotipos y generalizaciones. Después de cada mddulo, los participantes dan
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su visién critica del tema y reflexionan de manera oral (entrevista con la mentora en la
L2) o escrita (p. ¢j. blog) acerca de cémo se ha desarrollado la comunicacién verbal y
no verbal con los hablantes locales (para informacién mds detallada de las tareas, ver
Moreno et al., 2020).

La evaluacion se centra en la realizacién de la totalidad de las tareas, el cumplimiento
con las fechas de entrega, asi como la participacién en el foro y las conversaciones a
distancia con la mentora y los companeros. Se aborda el aprendizaje lingiiistico de la
L2 desde un enfoque comunicativo, centrado en el contenido de lo que escriben. Se
proporciona asimismo a los aprendices apoyo lingiiistico en cuanto a su expresion escrita
y oral.

3.3. Instrumentos y recogida de datos

Se realiz6 un seguimiento del progreso léxico- pragmadtico e intercultural de los 118
participantes antes y después de la estancia en el extranjero (pre- y post- Study Abroad o
SA). Para ello, los estudiantes completaron la version electronica del LexTALE Spanish
(Izura et al., 2014) y del Modified Aural Vocabulary Knowledge Scale for Pragmatic Purposes
(Bardovi-Harlig, 2009). En cuanto al LexTALE, la prueba presenta una serie de palabras
existentes (60) o inventadas (30) pero que respetan las reglas morfoldgicas del espanol.
Los estudiantes tienen que indicar qué palabras de las presentadas existen, aunque no sean
capaces de dar su significado. Por otro lado, la escala de reconocimiento y uso de expresiones
pragmadticas es una prueba lingiiistica de autopercepcién que mide el reconocimiento,
produccidn y significado de diferentes expresiones pragmdticas. Siguiendo las indicaciones
de la autora, adaptamos la escala para medir rutinas pragmdticas de nivel B2/C1 sacadas
del Plan Curricular del Instituto Cervantes (2007). Los estudiantes tuvieron que elegir
entre cinco afirmaciones para cada expresién que van desde 1 “No he visto esta expresién
antes y no sé lo que significa” a 5 “Conozco esta expresién y la he utilizado en un contexto
fuera de clase”.

Con respecto a la competencia intercultural, los estudiantes completaron el Expanded
Cultural Intelligence Scale (E-CQS) (Ang et al., 2007), basado en una escala Likert de 7
puntos. Se miden diferentes subcategorias de la Inteligencia Cultural (CQ): 1) Inteligencia
Motivacional (MCQ) o habilidad de centrarse en aprender y funcionar en situaciones
culturalmente diferentes; 2) Inteligencia Cognitiva (CCQ) o conocimiento de las normas,
précticas y convenciones socioculturales de la lengua meta; 3) Inteligencia Metacognitiva
(MECQ) o concienciaciéon de las preferencias culturales del otro antes y durante las
interacciones, y 4) Inteligencia Conductual (BCQ) o habilidad de desenvolverse verbal y
no verbalmente en interacciones interculturales. A su vez, la MCQ se divide en Motivacién
extrinseca, intrinseca y Autoadaptacién efectiva. La CCQ se divide en aspectos mds
generales y aquellos mds especificos de la interaccién en si, mientras que la MECQ se
divide en la Planificacién, Concienciacién y Comprobacién de aspectos interculturales
que pueden producirse durante una interaccién. Por dltimo, la BCQ se divide en el
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Comportamiento verbal y no verbal, asi como Actos de habla propios de determinadas
situaciones interculturales. Con este instrumento de 37 afirmaciones sobre diferentes
aspectos interculturales (9 por subcategoria, 10 en el caso de MECQ), lo que se pretende
es definir el perfil intercultural de los estudiantes a partir de ciertas habilidades que ellos
mismos perciben tener. Se trata de una herramienta de probada eficacia en contextos como
el SA y seguimientos interculturales con fines educativos (Van Dyne et al., 2019).

Se notificé a los estudiantes sobre las encuestas por correo electronico. El investigador
explicé que era parte de un proyecto de investigacién disefiado para explorar sus
resultados de aprendizaje de la experiencia ERASMUS+. Las encuestas se completaron
en linea y tomaron alrededor de 20-30 minutos, segtin el sistema. Se completaron en
dos momentos: antes de la partida (T1) y de regreso al pais de origen (T2). Para poder
medir el efecto de la intervencién pedagdgica en el avance lingiiistico e intercultural, una
parte de los estudiantes (n=49; grupo experimental o GE) se inscribi6 voluntariamente
a la intervencién tras haber sido informados de que formaba parte de un proyecto de
investigacién, ademds de a los cursos regulares de las universidades de destino, mientras
que el otro grupo (n=69; grupo de control o GC) sigui6 tinicamente estos Gltimos.

3.4. Andlisis de los datos

Los datos fueron introducidos en SPSS, donde se realizaron los analisis estadisticos
pertinentes. Se restaron las puntuaciones absolutas de T1 de las obtenidas en T2 para
todas las variables registradas. Esto generd un conjunto de puntuaciones de ganancia por
participante, que representaban el aumento o disminucién para todas las subvariables
en las cuatro dimensiones de CQ y el progreso léxico y pragmdtico segun el grupo
de estudiantes (GE o GC). Una serie de pruebas T para muestras relacionadas (paired
sample t-tests) revelaron si estos avances son significativos o no. Asimismo, se llevaron a
cabo una serie de pruebas T de muestras independientes (independent t-tests — Apéndice
1) para analizar posibles diferencias entre ambos grupos en funcién de las ganancias.

4. Resultados

Los resultados mostrados en las Tabla 1 y 2 proporcionan una vision global de coémo
los estudiantes progresan lingiiistica e interculturalmente durante su estancia en el
extranjero. Los resultados se dividen por GC y GE, para asi identificar aquellos aspectos
donde la intervencion haya podido surtir mds efecto.

En cuanto al avance lingiiistico, se observa una ligera tendencia en el GE a puntuar
por encima del GC, tanto en el conocimiento léxico como en el reconocimiento y uso de
convenciones pragmadticas antes y después de la experiencia, y en cuanto a ganancias. Sin
embargo, una serie de pruebas estadisticas (independent t-tests — Apéndice 1) exponen
que las diferencias entre ambos grupos a nivel de ganancias no son significativas. Por otro
lado, destaca el progreso significativo en ambos grupos tanto en la competencia léxica y
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pragmatica en expresiones de nivel B2, como en el uso de expresiones fuera del contexto
de clase (p > .000). En el caso de las expresiones de nivel avanzado (C1), ninguno de los
dos grupos progresa significativamente tras la estancia (GC t(68) = -1.104, p. = .274;
GE t(48) = .031, p. = .951).

TaBLA 1. RESULTADOS DE LAS PRUEBAS DE COMPETENCIA LEXICA L2 (LEXTALE
ESPANOL) Y COMPETENCIA PRAGMATICA L2 (MODIFIED AURAL VOCABULARY
KNOWLEDGE SCALE) ANTES Y DESPUES DE LA ESTANCIA EN EL EXTRANJERO (SA) PARA
EL GRUPO DE CONTROL (GC) Y EL GRUPO EXPERIMENTAL (GE) POR SEPARADO

PRUEBASL2 PRE-SA POST-SA GANANCIAS

GC= 69 Min. Max. M D [Min. Max. M D |[Min. Max. M D t df Stflsdz)-
TexTALE 530 W583| 2 M DT EI[ 2D T2 F62 107 A5 G5 000
VKS

Expresiones B2 1.5 48 28 720 50 34 8| -1 +25 +0.6 .8 -6.049 68  .000
Expresiones C1 13 37 25 6|10 40 26 6|-13 +22 +01 7 -1.104 68 274
11 14] 0 8 25 21| -30 +50 +16 19 -6363 68 .000

Expresiones fuera 0 5
clase

- . . . , . . Sig. (2-
GE= 49 Min. Max. M D |Min. Max. M D [Min. Max. M D t df ailed)
LexTALE 1 47 15.0 93] 3 57 23 93[ -7 +28 +81 38 -7.106 43 .000
VKS

Expresiones B2 1.0 45 30 8]23 50 36 .7 -1 +23 +07 38 -5.761 48  .000
Expresiones C1 1.7 45 27 6|18 42 27 6(-10 +20 O .6 .031 48 951
Expresiones fuera 0 7 14 18| 0 8 3 20|-40 +60 +15 23 5072 48 .000

clase

En cuanto al avance intercultural, los resultados de la Tabla 2 muestran que
los estudiantes tienen en general una imagen de si mismos positiva en cuanto a sus
habilidades interculturales (GC M pre-SA = 4.5; M post-SA = 4.9 y GE M pre-SA = 4.6
y M post-SA = 5.0, puntuacién mdxima 7).

Si comparamos los valores medios antes y después de la estancia, el GE vuelve a
puntuar de manera ligeramente superior en bastantes aspectos interculturales, aunque
de nuevo las diferencias en ganancias entre ambos grupos no son estadisticamente
significativas (independent t-tests — Apéndice 1).

Por otro lado, encontramos diferencias entre ambos grupos que incitan a la reflexién en
cuanto al progreso intercultural. Es llamativo que ninguno de los grupos experimente un
avance significativo en su Motivacion extrinseca (GC t(68) = -1.634, p. = .107; GE t(48)
=.186, p. = .776), relativa a la importancia que los estudiantes conceden a los beneficios
tangibles que la experiencia puede tener para su futuro profesional o académico. No es de
extrafar que se trate en ambos grupos de la habilidad con la puntuacién mayor, ya que la
estancia en el extranjero es obligatoria en su programa de estudios. Si es interesante que su
importancia no se incremente después de la estancia, lo que sugiere que la motivacién de
los estudiantes puede depender de las vivencias que experimenten o los cursos previos que
sigan. Otro aspecto en el que el GE no progresa significativamente y se mantiene estable
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es la Planificacién de las interacciones sociales (¢(48) = -.098, p. 922), cuya puntuacién
es la més baja de todas las registradas (pre y post-SA M = 3.9). En este caso, el GC si
experimenta ganancias significativas (M pre-SA = 3.7; post-SA = 4.0; t(68) = .2.311, p.
024).

TaBLA 2. RESULTADOS DEL PERFIL DE INTELIGENCIA CULTURAL (CQQ) ANTES Y DESPUES
DE LA ESTANCIA PARA EL GRUPO DE CONTROL (GC) Y EL GRUPO EXPERIMENTAL (GE) PoR
SEPARADO. SUBVARIABLES: INTELIGENCIA MoTivacioNaL (MCQ), INTELIGENCIA COGNITIVA
(CCQ), InteLIGENCIA METACOGNTTIVA (MECQ) E INTELIGENCIA CoNDUCTUAL (BCQ)

SUBVARIABLESE-CQS PRE-SA POST-SA GANANCIAS
GC= 69 Min. Mix. M D [Min.Mix. M D |Min. Max. M D t Slg" @
tailed)
INTELIGENCIAMOTIVACIONAL (MCQ)
Motivacion intrinseca 27 67 49 1023 70 &3 1.1] 40 +23 +03 9 -3.091 68 .003
Motivacion extrinseca 37 70 &7 1037 70 89 9|-1.7 423 +02 9 -1.634 68 .107
Autoadaptacion efectiva 20 70 46 1127 70 63 9]-33 33 +0.7 1.1 498 68 .000
INTELIGENCIA COGNITIVA (CCQ)
Conocimiento general 1.8 58 42 9 |26 64 46 8|-14 +22 +04 8 -4592 68 .000
Conocimiento especifico 1.8 62 42 8 |24 66 48 8|-24 +3.0 +06 9 -6274 68 .000
INTELIGENCIAMETACOGNITIVA (MECQ)
Planificacion 1.0 57 37 10]10 60 40 1.0| -23 +3.0 +0.2 1.1 -2311 68 .024
Concienciacién 2.0 67 50 1.0[30 70 54 8[-33 +40 +05 1.0 -3.949 68 .000
Comprobacion 2.0 67 48 1030 7.0 51 9|-20 +3.0 +04 9 -3.678 68 .000
INTELIGENCIA CONDUCTUAL (BCQ)
Comportamiento verbal 2.0 57 42 9 |20 63 44 10[-23 +20 +03 9 -2.134 68 .036
Comportamiento no verbal 20 6.0 44 1.0]20 70 48 1.0] -23 +37 +0.4 1.1 -3.024 68 .004
Actos de habla 2.0 60 43 9 |20 63 46 10| -33 +23 +03 9 2934 68 .005
4.5 4.9
— — — S -
GE = 49 Min. Max. M SD [Min.Max. M SD|Min. Max. M SD t df tailed)
INTELIGENCIAMOTIVACIONAL (MCQ)
Motivacion intrinseca 27 67 49 11|37 67 52 .7|-1.7 +3.0 +04 9 -2896 48 .006
Motivacion extrinseca 33 70 69 1030 70 58 1.0]-20 +20 04 1.0 .186 48 .776
Autoadaptacion efectiva 23 70 49 1133 70 56 .8]|-1.0 +37 +0.8 9 -6.348 43 .000
INTELIGENCIA COGNITIVA (CCQ)
Conocimiento general 22 66 41 9 |32 64 47 7| -6 +24 +05 7 5699 48 .000
Conocimiento especifico 22 68 42 10|36 66 60 7] -8 +26 +0.7 8 -58066 48 .000
INTELIGENCIAMETACOGNITIVA (MECQ)
Planificacion 1.7 63 39 1123 63 39 9|-23 +23 +0.2 9 -098 48 .922
Concienciacién 3.0 70 52 9 |37 70 55 7[-23 +33 +03 1.0 2485 48 .016
Comprobacion 2.7 67 48 9 |30 67 52 9|-1.7 +3.0 +0.4 9 -3.048 48 .004
INTELIGENCIA CONDUCTUAL (BCQ)
Comportamiento verbal 27 67 42 10|27 67 46 9|-23 +27 +03 1.1 2673 48 .010
Comportamiento no verbal 1.7 6.7 46 1227 70 60 9]|-1.3 +40 +04 1.1 -3.117 48 .003
Actos de habla 1.7 63 43 1030 70 46 8[-1.3 +23 +04 .8 2459 48 .018
4.6 5.0

A primera vista, las diferencias en cuanto al progreso lingiiistico e intercultural no
permiten determinar con precision el efecto de una intervencién pedagégica como la
aqui propuesta. El proceso de aprendizaje puede verse influido por multiples factores,
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entre otros el nivel lingiiistico e intercultural inicial de los aprendices, que a su vez puede
determinar la decision de participar o no en este tipo de intervenciones. Al registrar el
GE resultados iniciales ligeramente superiores en cuanto al nivel léxico- pragmdtico e
intercultural, se llevaron a cabo pruebas estadisticas (independent t-tests — Apéndice 2)
para determinar si se trataba de diferencias significativas. De los resultados se desprende
que el GE empieza su Erasmus con un nivel en expresiones pragmdticas de nivel avanzado
(C1) significativamente mayor.

Asimismo, se examinaron posibles correlaciones entre el aprendizaje lingiiistico e
intercultural que los estudiantes experimentan dependiendo de un grupo u otro (Tabla 3)
para examinar el efecto de la intervencién en la conexién entre ambos aspectos. Debido
a la distribucién no normalizada de nuestra poblacidn, se llevaron a cabo correlaciones
no paramétricas de Spearman (2-zailed correlations).

TaBra 3. CORRELACIONES NO PARAMETRICAS DE SPEARMAN ENTRE LAS
GANANCIAS INTERCULTURALES SEGUN LAS SUBVARIABLES DEL E-CQS v
LAS GANANCIAS LEXICAS Y PRAGMATICAS EN LA L2 PARA EL GRUPO DE
coNTROL (GC) Y EL GRUPO EXPERIMENTAL (GE) POR SEPARADO

GANANCIAS GANANCTASLEXTCASY PRAGMATICASLZ

INTERCULTURALES (E-CQS)

“GC=69 LexXTALE VKS VKS expresiones VKS fuera

expresiones B2 C1 clase

MCQ (Motivacion intrinseca) 116 (p. 342) 022 (p. 850) 178 (p. 149) 181 (p. 13)
MCQ (Motivacion extrinseca) .066 (p. 589) 182 (p. 135) 104 (p. 394) 136 (p. 266)
MCQ (Autoadaptacion efectiva) .094 (p. 442) .020 (p. 868) 151 (p. 216) 102 (p. 404)
CCQ (Conocimiento general) ~070 (p. 569) 140 (p. 252) 128 (p. 295) 217 (p. 074)
CCQ (Conocimiento especifico) -.022 (p. 858) 112 (p. 359) 142 (p. 2406) 185 (p. 127)
MECQ (Planificacion) -.092 (p. 450) .062 (p. 615) .023 (p. 850) .030 (p. 807)
MECQ (Concienciacién) -082 (p. 504) 137 (p. 263) 105 (p. 389) 124 (p. 310)
MECQ (Comprobacién) ~120 (p. 327) -027 (p. 828) 184 (p. 130) ~071 (p. 564)
BCQ (Comportamiento verbal) =167 (p. 171) -.026 (p. 829) 150 (p. 220) .087 (p. 476)
BCQ (Comportamiento no verbal) -110 (p. 369) -002 (p. 989) 107 (p. 381) 038 (p. 757)
BCQ (Actos de habla) .036 (p. 769) 214 (p. 077) .389** (p. 001) .297* (p. 013)

=GE=2
MCQ (Motivacion intrinseca) 071 (p. 630) 032 (p. 570) 225 (p. 120) 114 (p. 434)
MCQ (Motivacion extrinseca) -062 (p. 671) -054 (p. 713) 139 (p. 342) ~017 (p. 910)
MCQ (Autoadaptacion efectiva) 262 (p. 069) -031 (p. 832) .290* (p. 044) 070 (p. 631)
CCQ (Conocimiento general) -.184 (p. 207) .339* (p. 017) .296* (p. 039) .334* (p. 019)
CCQ (Conocimiento especifico) .051 (p. 730) .025 (p. 863) .380**(p. 007) 109 (p. 455)
MECQ (Planificacion) ~068 (p. 645) 127 (p. 385) 234 (p. 105) 159 (p. 275)
MECQ (Concienciacion) 150 (p. 304) ~080 (p. 586) 268 (p. 062) 243 (p. 093)
MECQ (Comprobacién) -072 (p. 625) -.026 (p. 861) 162 (p. 268) .056 (p. 703)
BCQ (Comportamiento verbal) 117 (p. 421) 161 (p. 270) .438** (p. 002) .323* (p. 024)
BCQ (Comportamiento no verbal) 186 (p. 202) 273 (p. 058) .323* (p. 023) 192 (p. 186)
BCQ (Actos de habla) _013 (p. 927) ~015 (p. 917) 164 (p. 259) 076 (p. 605)

* Spearman’s tho (2-tailed correlations)

Es llamativo que las correlaciones con el progreso intercultural son dnicamente
significativas cuando se trata del progreso en la competencia pragmdtica de los
estudiantes y no en cuanto a su progreso léxico. Asimismo, se constatan cuatro veces
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mds correlaciones significativas entre la competencia pragmadtica e intercultural en el GE
(8/33) que en el GC (2/33), lo que sugiere una mayor sinergia entre ambas dimensiones.

5. Discusién

Los resultados del presente estudio muestran que nuestros estudiantes progresan
significativamente en su competencia léxico-pragmadtica, excepto en aquellas
expresiones de nivel avanzado. En cuanto a su competencia intercultural, ambos
grupos progresan significativamente en todos los aspectos excepto en su Motivacién
extrinseca y, en el caso del GE, en su habilidad para planificar interacciones con
hablantes locales. Este progreso varia en cierta medida entre ambos grupos,
perfilindose ligeramente como mds competente el GE, aunque sin llegar a ser
significativo estadisticamente hablando. Por dltimo, la sinergia entre el proceso de
aprendizaje intercultural y lingiiistico parece ser mds sélida en el GE que en el GC.

Hemos podido por tanto comprobar que nuestros estudiantes se benefician
efectivamente de las estancias en el extranjero, aunque tal vez menos de lo deseado,
lo que concuerda con estudios anteriores (Lou y Bosley, 2012; Paige y Vande Berg,
2012; Jackson, 2012). Es precisamente en expresiones pragmdticas de nivel avanzado
(C1), y por tanto mds dificiles de poner en prictica, donde ambos grupos no progresan
significativamente. Debido a su avanzado conocimiento lingiiistico e intercultural
previo, era de esperar que sacasen mds provecho de la experiencia. Segin DeKeyser
(2017), los aprendices que tienen conocimiento funcional de la L2 son precisamente
los que mds se deberfan beneficiar de las interacciones en la lengua meta, ya que pueden
poner en prictica los conocimientos previamente adquiridos. Esta puesta en prictica del
conocimiento lingiiistico en el contexto intercultural podria explicar el hecho de que las
correlaciones encontradas entre ambas competencias (Iéxico-pragmdtica e intercultural)
sean Unicamente significativas en cuando a la competencia pragmdtica y no léxica, ya
que competencia pragmdtica no solo implica la capacidad de interactuar utilizando
recursos lingiisticos, sino que se basa asimismo en la puesta en practica de conocimientos
socioculturales (Bardovi- Harlig, 2009), ligada por tanto a las habilidades interculturales
de los hablantes durante las interacciones en la lengua meta.

Sin embargo, estas interacciones parecen ser mds complejas de lo que los estudiantes
esperan al principio de su estancia. Al igual que constataron Raver y Van Dyne (2017),
nuestros participantes parecen tener problemas con aquellos aspectos interculturales
relacionados con las habilidades metalingiiisticas y conductuales que entran en juego
durante las interacciones con hablantes locales. La complejidad de estas interacciones deriva
en contactos superficiales que hacen a los estudiantes sentirse frustrados por no poder
integrarse como quisieran (Mitchell et al., 2015). Quizds por ello el GE declara no haber
mejorado en cuanto a la habilidad intercultural de planificar sus interacciones sociales,
ya que el hecho de haberse visto obligados a interactuar con hablantes locales y haber
contado con un asesoramiento intercultural para evaluar criticamente estas interacciones
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parece haberlos hecho tomar conciencia de la dificultad que implica (Giovanangeli et al.,
2018). Fischer (2011), sugiere que, paraddjicamente, una disminucion en los resultados
de la escala E-CQS puede suponer progreso intercultural, ya que se pasa de una fase de
incompetencia inconsciente a una fase de incompetencia consciente. El hecho de que
el GC si progrese significativamente en este aspecto podria, por tanto, deberse a esa
incompetencia inconsciente, ya que no habrian pasado por ese proceso de reflexion critica
guiada al que si se han visto sometido los estudiantes del GE, aunque no contamos con datos
suficientes para afirmar esto. De hecho, es llamativo que en el GE las ganancias en MECQ
Concienciacién estén significativamente correlacionadas con las ganancias pragmadticas
de nivel C1 y en el GC no. Con Concienciacién nos referimos a si los estudiantes son
conscientes 0 no de cdmo los aspectos culturales influencian su comportamiento, asi como
el conocimiento de uno mismo y del otro durante las interacciones.

En cuanto al impacto de la intervencidn, es dificil constatar el efecto deseado que se
esperaba como elemento diferenciador del progreso de aprendizaje. Aunque el GE registra
resultados ligeramente més elevados que el GC, no se observan diferencias significativas en
las ganancias. Cabe mencionar que trabajar con un grupo tan homogéneo dificulta la tarea
de identificar el efecto de este tipo de iniciativas desde una perspectiva de investigacién
estrictamente cuantitativa. Lo que si se observa es que este tipo de iniciativas parece
fomentar la sinergia entre el aprendizaje lingiiistico e intercultural de aquellos que las
siguen. En el GE se apunta a un proceso de aprendizaje mds sdlido, mds arraigado en
cuanto al vinculo entre lo intercultural y lo lingiiistico, como ilustran las correlaciones
significativas encontradas en el GE, cuatro veces mds en comparacién con el GC, sobre
todo en lo que respecta al reconocimiento y uso de expresiones pragmadticas de nivel C1.
Es justamente este tltimo aspecto lingiiistico el que marca la diferencia entre ambos
grupos antes de la experiencia, ya que el GE comienza con un nivel de reconocimiento
y uso de expresiones pragmdticas C1 significativamente mayor que el GC. Esto nos
invita a reflexionar acerca de la influencia que el nivel lingiiistico puede tener a la hora
de inscribirse en seguimientos interculturales donde los aprendices se verdn ‘forzados’ a
entrar en contacto con hablantes locales, lo que lleva inevitablemente aparejado la puesta
en practica de recursos interculturales y lingiiisticos de la L2 en situaciones reales.

6. Conclusiones y sugerencias para futuros estudios

Los resultados aqui expuestos conllevan implicaciones en el dmbito del desarrollo y
evaluacién de material e iniciativas pedagdgicas para favorecer el aprendizaje efectivo.
Aunque exista un consenso acerca del nivel lingiiistico necesario para beneficiarse de
las estancias en el extranjero, es importante tener en cuenta que se trata de un concepto
muy amplio (Collentine, 2009), por lo que se debe tener en cuenta el perfil especifico
del aprendiz, sus expectativas concretas y los aspectos lingiiisticos e interculturales
que supongan un reto para ellos a la hora de preparar el seguimiento, como serfan las
funciones pragmadticas de nivel avanzado o los aspectos interculturales metalingiiisticos
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y conductuales, donde los estudiantes parecen tener més dificultades. Estos hallazgos
concuerdan con lo observado por DeKeyser (2017), quien afirma que poseer una
fluidez en la L2 bastante alta y conocimientos interculturales previos a la experiencia
no significa necesariamente que los hablantes puedan desempefarse eficazmente, ya
que las habilidades necesarias para interactuar en el extranjero no se limitan a las que
se necesitan para el contexto académico o del aula (p. 22).

No solo el contenido, sino también la duracién de estas iniciativas, es relevante para
conseguir un aprendizaje efectivo. DeKeyser (2014) aboga por adaptar el tiempo de la
estancia en el extranjero al nivel lingiiistico de los participantes ya que, segtin el autor,
el progreso lingiiistico se ralentiza en niveles lingiiisticos superiores como el de nuestros
estudiantes y, por tanto, serfa necesaria una estancia mds larga en el tiempo si queremos
registrar avances lingiiisticos reales a estos niveles. Una solucién alternativa seria alargar
la intervencidn a su vuelta en el pais de destino. Asimismo, es importante tener en cuenta
que la naturaleza de las relaciones establecidas también juega un papel importante. En
muchas ocasiones, la falta de confianza o familiaridad puede limitar las conversaciones,
sin dar lugar a oportunidades de comunicacién en las que usar elementos discursivos
o pragmdticos mds especializados. En este caso, puede ser que las tareas destinadas a
entrar en contacto con hablantes locales no hayan conseguido que los estudiantes vayan
mis alld de conversaciones superficiales. Aunque las tareas de reflexion en cada médulo
hayan podido ayudarles a tomar conciencia de los aspectos interculturales que entran en
juego durante estas situaciones comunicativas, establecer contactos de calidad a la vez
que se utilizan estrategias pragmadticas o discursivas no parece tarea fécil.

Convendria en el futuro investigar de manera cualitativa la naturaleza de estas
interacciones y de las reflexiones interculturales hechas por los estudiantes, asi como el
papel que adoptan en cuanto a este tipo de iniciativas, si actian desde la perspectiva del
“turista” en la ciudad de destino o si realmente se ven a ellos mismos como “mediadores
interculturales”. De igual manera, este tipo de andlisis es necesario para ver si son capaces
de crear oportunidades de aprendizaje significativo por si mismos (Beaven y Borghett,
2018). A través del andlisis de narrativas orales o escritas, se ahondaria en la superficialidad
de las interacciones y reflexiones interculturales, lo que ampliarfa nuestro conocimiento
acerca del nivel lingiiistico e intercultural necesario para conseguir interacciones de calidad.
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Apéndice 1

Prueba t para muestras independientes: ganancias interculturales y lingiiisticas tras la
estancia en el extranjero para la comparacién del grupo de control (GC) y el grupo
experimental (GE). Se incluyen los resultados referentes a “Equal variances not assumed”
debido a la distribucién no normalizada de nuestra poblacién.

t-test for Equality of Means

95%
Confidence

Sig. Interval of the

(2- Mean  Std. Error  Difference
Equal variances not assumed t df  tailed) Difference Difference Lower Upper
LexTALE 1.105 115.683 271 1.905 1.724  -1.510 5.320
VKS expresiones B2 203 107.887 .839 .0305 1500 -.2668  .3279
VKS expresiones C1 -.786 106.912 433 -.0943 1199 -3319 1434
VKS expresiones fuera clase -191  92.258 .849 -.0754 3956 -.8610 7102
MCQ (Motivacion intrinseca) 222 102.415 .825 .0387 1745 -3074 3849
MCQ (Motivacion extrinseca) -1.336  92.046 185 -.2427 1816 -.6033 1180
MCQ (Autoadaptacion efectiva) 468 112197 .640 .0867 1850 -.2799 4533
CCQ (Conocimiento general) .674 107.885 502 .0924 1371 -1793 3641
CCQ (Conocimiento especifico) .625 107.259 533 .0966 1547 -2100  .4032
MECQ (Planificacién) 024 111.966 981 .0045 1840 -3601  .3691
MECQ (Concienciacion) -1.428 108.176 156 -.2645 1852 -.6315  .1025
MECQ (Comprobacion) 414 104.261 .680 .0683 1649 -2587 3953
BCQ (Comportamiento verbal) -366  92.279 715 -.0678 1849  -4350  .2995
BCQ (Comportamiento no verbal) .017 105.761 987 .0035 2071 -4071 4141
BCQ (Actos de habla) 568 110.505 571 .0935 1646 -.2328 4198

Apéndice 2

Prueba t para muestras independientes: niveles iniciales interculturales y lingiisticos para
la comparacién del grupo de control (GC) y el grupo experimental (GE). Se incluyen
los resultados referentes a “Equal variances not assumed” debido a la distribucién no
normalizada de nuestra poblacién.

t-test for Equality of Means

95 50
Confidence
Interval of the
Sig. (2- Mean  Std. Error Difference
Equal variances not assumed t df tailed) Difference DifferencelLower Upper

LexTALE .239 95.347 812 .397 1.663 -2.904  3.698
VKS expresiones B2 1.433  97.711 155 .2028 1415 -0780 .4837
VKS expresiones C1 2,100 101.887 .038 .2388 1137 0132 40643
VKS expresiones fuera clase 1.203  88.185 232 371 308 -.241 983
MCQ (Motivacion intrinseca) -188 95918 .852 -.0375 1997 -4339 3590
MCQ (Motivacién extrinseca) 725 106.808  .470 1373 1894 -2382 5128
MCQ (Autoadaptacion efectiva) 1.441  106.009  .153 2972 .2062 -1117 7060
CCQ (Conocimiento general) -.406 103.408  .686 -.0676 1666 -3979 2628
CCQ (Conocimiento especifico) .524 94.034 .601 .0892 1702 -2488 4272
MECQ (Planificacion) 923 96.362 .358 .1848 .2002 -2126 5821
MECQ (Concienciacion) 1.238  110.467 218 2212 1787 -1329 5754
MECQ (Comptobacion) 465 110.265  .643 .0781 1679 -2546 4108
BCQ (Comportamiento verbal) 522 95.076 .603 .0914 1750 -2560 4388
BCQ (Comportamiento no verbal) .546 90.961 .587 1114 2042 -2941 5170
BCQ (Actos de habla) .189 93.250 .850 .0338 1787 -3210  .3886
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