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RESUMEN:

La revisión conceptual de los procesos de enseñanza-aprendizaje en los Heritage Speakers nos permite recordar cuestiones de gran importancia para la adquisición de lenguas como son: la diglosia y el bilingüismo, ya que entran en contacto dos lenguas con sus propias peculiaridades nociofuncionales y culturales.

A partir de la definición de competencia y de la diferenciación de L2 y LE, establecemos un elenco de ejemplos gramaticales y léxicos que configuran el paradigma lingüístico de hablantes de español e inglés en sus diferentes contextos a la vez que se proponen mejoras en su elocución.
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ABSTRACT:

The theory related to the teaching and learning processes in Heritage Speakers highlights the importance of matters such as diglossia and bilingualism in the acquisition of languages since two different languages with their own notional/functional and cultural characteristics come into contact. 

Starting from the definition of competence and the differentiation between a second language and a foreign language, we set out some grammatical and lexical examples which shape the linguistic paradigm of Spanish and English speakers in their different contexts, and suggest ways they can improve their elocution.  
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1. 
Lenguaje, lengua y habla. Oralidad y “Escrituridad”

A pesar de los repetidos intentos por crear una definición universalmente válida del lenguaje, los resultados nunca han sido del todo satisfactorios. El mismo F. de Saussure no pudo dar una definición de lenguaje y explica por qué: “el lenguaje es multiforme y heteróclito; a caballo en diferentes dominios, a la vez físico, fisiológico y psíquico, pertenece además al dominio individual y al dominio social” (Saussure 2002: 35). Frente a este problema, Saussure encuentra que la lengua, parte del lenguaje, parece ser lo único susceptible de definición autónoma. 


A partir de aquí, como sabemos, el concepto de lengua ocupa todo el esfuerzo del autor ginebrino. Él será uno de los primeros que defina dicho término como un “sistema de signos arbitrarios” (Saussure 2002: 111) y establecerá que el lenguaje es, en definitiva, el conjunto de dos factores: lengua y habla. El primero hace alusión al hecho social del lenguaje, y el segundo, al fenómeno individual. 

La lengua concebida como institución social y como sistema de signos lleva a Saussure a proponer la semiología: “una ciencia que estudie la vida de los signos en el seno de la vida social” (Saussure 2002: 42). La lingüística sería una parte de esta ciencia donde los sistemas de signos en la sociedad desempeñarían el cometido de la comunicación entre los seres humanos. 

Los lingüistas anglófonos, como Sapir o Hall, no poseen dos vocablos para designar las dos realidades que Saussure diferenció entre lengua y lenguaje, y emplean sólo uno: language. 

De todas las definiciones aportadas para el término “lenguaje”, obtenemos dos características fundamentales: se trata de una facultad humana y constituye una herramienta social por ser instrumento de comunicación. 

El lenguaje puede considerarse como una facultad humana puesto que el hombre es el único ser que posee la capacidad del discurso abstracto y del habla desplazada. De este modo, somos capaces de hablar de un pasado, de un futuro, de lo que vemos en nuestro entorno, de lo que pensamos y sentimos. El lenguaje es, pues, el soporte de nuestro pensamiento.

En este sentido, podemos diferenciar los términos “comunicación” y “lenguaje”. La comunicación existe en todas las especies animales si entendemos por comunicación el acto de un organismo que altera el patrón de conducta de otro organismo. El problema surge cuando se neutralizan lenguaje y comunicación y se habla de lenguaje de los animales en lugar de comunicación en los animales. A este respecto cabría decir que el lenguaje constituye una facultad exclusivamente humana ya que los animales no son capaces de pensar; sólo responden a unos instintos innatos. 


El lenguaje como herramienta social, es el instrumento del que se sirve el hombre para comunicarse con el resto de miembros de una comunidad lingüística. Para ello, existen dos realizaciones: el hombre es capaz de establecer un vínculo con la sociedad a través del lenguaje escrito o bien mediante el lenguaje hablado, entre los que se aprecian notables diferencias, debido principalmente al uso que de uno y otro hace el ser humano dependiendo de la situación en la que se encuentre, de la intención comunicativa o del tipo de discurso.

Los rasgos definitorios del lenguaje oral vienen marcados por su rapidez y naturalidad en la expresión, mientras que el lenguaje escrito exige una planificación, claridad y selección del léxico que va a utilizarse. 


En líneas generales, se advierten dos modos de comunicación (Briz 1998): el pragmático adquirido gradualmente y de forma natural mediante el contacto con los hablantes de una comunidad lingüística y el sintáctico aprendido a través de un estudio sistemático iniciado en principio en la escuela. 

De este modo, puede decirse que el componente pragmático de una lengua deriva de un proceso de adquisición, mientras que la sintaxis resulta de unos procesos de enseñanza-aprendizaje. 


Un hablante que posea competencias comunicativas en una lengua deberá conocer y manejar con naturalidad ambos modos de comunicación, siendo consciente de que “de la evolución y desarrollo del modo sintáctico resulta el uso formal de una lengua, tanto en su manifestación oral como escrita” (Briz 1998: 24), sin olvidar que del modo pragmático nace el registro informal. 


Admitir que existen diferencias entre el discurso oral y escrito no significa afirmar que ambos se opongan de manera tajante. En este sentido cabe hacer alusión a las palabras de Bustos Tovar  (Cortés 1995: 14): “La historia de los usos lingüísticos es el resultado de una tensión permanente entre oralidad y escrituridad, que es mutuamente enriquecedora”. Como resultado de esta tensión ha tenido lugar, por ejemplo, la introducción de cultismos, neologismos y tecnicismos en la lengua hablada, así como el uso de expresiones idiomáticas y argot en la lengua escrita. 


Distinguiremos lo oral de lo escrito, aunque, como sabemos, la oposición no es radical pues entre el registro coloquial y el formal se encuentran la oralidad, es decir, la manifestación de lo oral en lo escrito, y la escrituridad o manifestación de lo escrito en lo oral. 


Hecha esta aclaración, podemos decir que lo oral se caracteriza por una mayor cotidianeidad, fluidez e interpersonalidad con relación a lo escrito, así como por poseer un tono más informal puesto que no existe una planificación previa del discurso sino que se elabora sobre la marcha (Briz 1998). 

A su vez y frente al uso de una sintaxis incrustada propia del lenguaje escrito, en el discurso oral predominan una sintaxis concatenada, los anacolutos, las muletillas, las reelaboraciones y repeticiones, los añadidos explicativos y los conectores aditivos, causales, explicativos, lo que contribuye a la cohesión interna del discurso. 


En contraposición al lenguaje escrito, donde el orden empleado es lineal y tiene lugar una sucesión de elementos formales, el lenguaje hablado se basa en un orden jerárquico semántico-pragmático. En situaciones coloquiales predomina la elipsis gramatical, la contextual y una alta referencia exofórica. 

Asimismo resulta conveniente señalar el carácter egocéntrico del discurso oral, en el que prevalecen las máximas: yo-aquí-ahora, y donde se da una tendencia a la hipérbole e intensificación manifestadas a través de numerosos recursos: fonéticos, léxicos, morfológicos y sintácticos. 


Por último, mencionaremos la importancia de la kinésica en el ámbito de la pragmática y del registro oral. En efecto, el lenguaje corporal constituye un gran apoyo al acto comunicativo y ayuda a que la situación comunicativa sea lo más completa posible (Poyatos 1994). 

2. La adquisición del lenguaje y la Psicolingüística  

Los psicólogos y lingüistas que se enfrentaron al problema de la adquisición del lenguaje se han preguntado con insistencia si este proceso resulta “natural” en el sentido de estar biológicamente determinado en el genotipo humano, o, por el contrario, se trata de un proceso “cultural”, básicamente aprendido y dependiente de la inteligencia humana. 


En la actualidad, la respuesta más plausible afirma que, en lo esencial, el lenguaje humano responde a un “instinto” innato propio y exclusivo de nuestra especie. Desde esta perspectiva se sostiene que la compleja tarea de adquirir el lenguaje se ve facilitada por la existencia a priori de unos conocimientos específicamente lingüísticos que los bebés poseen al nacer. La existencia de dichos conocimientos permite que, en tan solo tres o cuatro años, los niños sean capaces de hablar y entender con fluidez su lengua materna, independiente de su cultura y condiciones de vida. 


Ahora bien, ¿qué es exactamente lo que el niño conoce al nacer? Noam Chomsky ha dado una respuesta a esta pregunta: los niños nacen con una “gramática universal” (GU), que no es otra cosa que la facultad del lenguaje (Chomsky 2000: 18). 

Se trata de una capacidad propia de la especie humana, biológicamente predeterminada y formada por dos tipos de componentes: un conjunto de “principios” generales que restringen la forma de las lenguas naturales, y un conjunto de “parámetros” que permiten la variación interlingüística, es decir, dispositivos de variación que posibilitan que las lenguas naturales puedan diferir entre sí (Chomsky 2000). 


Como ejemplos que permitan redundar en la teoría generativista de Chomsky cabría señalar que se ha comprobado que un niño conoce la estructura subyacente de los enunciados que escucha siendo capaz de responder con coherencia a estos. Al mismo tiempo, su conducta verbal se rige por reglas que responden a una lógica gramatical; de este modo, el niño diría: “La sopa me sabió muy rica” en lugar de utilizar la forma irregular “supo” puesto que adopta una conducta creativa y no imitativa. 

Por el contrario, habría que hablar también de otros modelos teóricos de adquisición del lenguaje, entre los que destaca la teoría cognitiva de Piaget, que sostiene que el desarrollo del lenguaje está íntimamente ligado al desarrollo del conocimiento. Dentro del lenguaje infantil, el psicólogo distingue entre el lenguaje “egocéntrico” caracterizado por monólogos y repeticiones, y el lenguaje “socializado”, con preguntas y respuestas, cuya finalidad es la comunicación, tal y como se viene especificando hasta ahora.

La psicolingüística, disciplina híbrida que hunde sus raíces en  el teorizar lingüístico y psicológico acometió su principal tarea en la descripción del sistema del procesamiento del lenguaje que junto con la gramática, forma parte de la facultad lingüística; tras sus inicios conductistas centrada en los aspectos lingüísticos de la conducta humana, a partir de la revolución innatista de Chomsky, la psicolingüística, devino mentalista: se pasaron a describir las reglas (fonológicas, semánticas y sintácticas) del lenguaje, asumiendo que éstas forman parte de nuestros conocimientos y que tienen, por lo tanto, una existencia mental. 


Se concluye, pues que en el aprendizaje de una lengua influyen tres dimensiones psicológicas que están estrechamente vinculadas con la personalidad del discente: en primer lugar, la autoimagen o la visión que tiene el alumno de sí mismo; en segundo lugar, la autoestima o valoración que el alumno hace de su propia valía y que se expresa en términos de aprobación o desaprobación; y, en tercer lugar, la autoeficacia o las creencias respecto de sus capacidades y habilidades para llevar a cabo una tarea concreta (Úcar 2008).   

Argumentos que nos llevan al marco de la gramática generativa, y al concepto de  “competencia” está estrechamente relacionado con la idea de “actuación”. Estos dos términos no deben confundirse con la dicotomía saussureana entre “lengua” y “habla” puesto que estas dos últimas realidades aparecen vinculadas de forma intrínseca ya que el habla implica la existencia de la lengua; sin embargo, la competencia y la actuación constituyen dos módulos diferentes de la mente, dos componentes separados. 

Chomsky define la “competencia” como una parte de la mente humana que se relaciona con el sistema lingüístico y a través de la que el ser humano es capaz de producir las oraciones que componen su lenguaje; por el contrario, la “actuación” hace alusión al conjunto de enunciados de un individuo, seleccionados y actualizados por él, que representa sólo una fracción de su competencia.


Por su parte, hay expertos que abogan por la enseñanza comunicativa de la lengua y, en este sentido, han estudiado en particular la competencia comunicativa, definen la competencia lingüística en función de cuatro sistemas de conocimientos y destrezas (Canale et al. 1980: 37): 

1.- Competencia gramatical: dominio del sistema lingüístico desde el punto de vista de la gramática dedicando especial atención a la interpretación y expresión del significado literal de los enunciados. 

2.- Competencia sociolingüística: dominio del lenguaje en el ámbito sociolingüístico y pragmático prestando atención a las reglas socioculturales y las reglas del discurso, que permiten al hablante adecuarse a la situación comunicativa y cultural. 

3.- Competencia discursiva: habilidad de utilizar el sistema lingüístico atendiendo a la situación comunicativa, transmitiendo la intención del emisor y suscitando una respuesta por parte del receptor. 

4.- Competencia estratégica: empleo de recursos verbales y no verbales con vistas a compensar las rupturas en la comunicación debidas a carencias ocasionadas en alguna de las anteriores competencias y relacionadas con una actuación o competencia insuficientes.   

3. Revisión de metodologías y La adquisición de una segunda lengua (L2) y de una lengua extranjera (LE)

La anterior clasificación de Canale et al. nos permite indagar y revisar la existencia en la actualidad de diversos métodos o enfoques empleados en los procesos de adquisición de una lengua. En lo que nos compete nos vamos a centrar en el análisis del método teórico-gramatical, empleado en las primeras etapas de aprendizaje, y el enfoque comunicativo y cultural, utilizado en niveles intermedios y avanzados; el primero, defensor del aprendizaje de las diversas dimensiones que conforman una lengua (dominio de la parte oral y de comprensión, de la sintaxis y del léxico de una lengua) y el segundo cobra pleno sentido cuando el discente posee un cierto dominio oral, léxico y gramatical de la lengua meta ya que, dominados estos puntos, puede empezar a desarrollar su competencia comunicativa de la que se ha hablado líneas arriba.


La enseñanza de idiomas ha seguido tradicionalmente un método teórico de aprendizaje basado en la gramática y la normativa de una lengua según los postulados estructuralistas de Saussure (la enseñanza situacional de la lengua –que interrelaciona lengua, habla y contexto en el aula para la producción de enunciados, gramatical y léxicamente correctos por parte del discente-, el método audiolingüístico –de raigambre behaviorista y predominantemente oral frente a lo gramatical (Rivers en Úcar 2008). - y el aprendizaje comunitario de la lengua-cuyo punto de referencia es la persona en su totalidad y su pilar se sostiene en la creación de un clima de confianza y respeto donde  el profesor logra relacionar lo afectivo con lo cognitivo (Curran 1972)-.

Apoyado en el método teórico-gramatical, el enfoque comunicativo presta atención a los aspectos sociolingüísticos y pragmáticos de la comunicación, hilo conductor de las páginas precedentes; como ya se ha visto con anterioridad, la lengua, en este estadio, pasa a ser vista como herramienta social de comunicación. Así, cobran importancia los elementos socioculturales, los usos y formas de hablar, de actuar y de pensar de un determinado pueblo. 


El estudiante se convierte en el protagonista de su propio proceso de aprendizaje. Debe aprender a utilizar aquellas estrategias que ya conoce de su lengua de origen, como pueden ser los registros lingüísticos o el uso de la cortesía, y aplicarlos a la lengua de estudio. 


El profesor, por su parte, proporciona al alumno pautas y claves sobre la cultura de la lengua que está estudiando y pone al alumno en contacto con la lengua “viva” y con problemas y dificultades que deben aprender a resolver para poder lidiar con ellas en el día a día en su relación con hablantes de esta lengua.


Así, el estudiante percibe que la mejora en el conocimiento de la lengua es algo práctico, le sirve para algo y puede hacer uso de este dominio para su propio beneficio, para conseguir algo u ofrecer algo, para comunicarse y ser comprendido (Covey 1998); a partir de este método como un fenómeno subsiguiente, el enfoque por tareas canalizará un aprendizaje efectivo y práctico de una lengua extranjera.  


Cuando se habla del aprendizaje de una lengua que no es nuestra lengua materna resulta necesario establecer el ámbito en que tal actividad tiene lugar. Para aprender una lengua como segunda lengua (L2) es necesario residir en el país en el que tal lengua actúa como nativa. Por ejemplo, estudiantes estadounidenses que estudian español en Madrid lo estudiarán como L2.


El hecho de residir en el país en el que la lengua de estudio actúa como nativa presenta muchas más oportunidades de interacción entre el estudiante y la lengua de estudio ya que la L2 no sólo se adquiere en el aula, sino que trasciende esta “burbuja” de comunicación ideal y permite que los estudiantes se encuentren con la realidad de una lengua: sus diferentes registros y actos de habla, sus usos particulares, el lenguaje coloquial, los refranes y hablas populares, las jergas, el lenguaje especializado. Todo ello forma parte de la realidad lingüística y, consecuentemente, cultural en la que se ve inmerso y en la que aprenderá y crecerá como individuo (Covey 1998). 


En este sentido, habría que añadir que una de las mayores ventajas de estudiar una lengua como L2 es que el estudiante tiene la oportunidad de “vivir” la lengua; de saborearla en la comida típica local, de escucharla en la música del país, de sentirla en las personas nativas con las que se relaciona, de disfrutar del peso y color de su historia en el arte, en la literatura, en sus calles.  


Como desventaja, citaremos que en la mayor parte de las ocasiones, los estudiantes que van a un país extranjero a estudiar una lengua lo hacen en grupo. Como consecuencia del mundo altamente globalizado en el que vivimos, muchos focos de cultura, es decir, universidades, trabajan en establecer acuerdos entre sí para el intercambio de estudiantes con el fin de que puedan estudiar un semestre o un año en universidades extranjeras. 

Como resulta evidente, el hecho de reunir a diez o veinte alumnos extranjeros en estos programas actúa en detrimento de la inmersión total en la cultura y en la lengua del país en que residirán puesto que, al conocerse previamente, la necesidad de relacionarse con el exterior es menor, y es en estas situaciones de necesidad en las que uno es más receptivo a interiorizar una lengua. 

Y, por otro lado, no hay duda de que los estudiantes, por mucho interés que tengan en hablar en la L2 y en aprender los usos y costumbres propios del país, en un momento u otro del día acabarán utilizando su lengua materna por costumbre o comodidad. 


En cuanto al aprendizaje de una lengua extranjera (LE),  la “lengua extranjera que se aprende en un país, en un contexto en el que dicha lengua no funciona como nativa” (Úcar 2008: 17), su carácter de lengua extrajera hace que sólo pueda adquirirse en el aula o en contextos muy particulares como pueden ser una charla en la lengua extranjera que se está estudiando o una película en versión original en dicha lengua, por ejemplo. 

Por lo tanto, mantenemos que la enseñanza-adquisición de una lengua debe estar enfocada, y más aún cuando se trata de una LE, desde una perspectiva comunicativa puesto que el aula es el único lugar en el que esa persona está en contacto con la realidad lingüística. 

Como ya hemos anticipado, el enfoque por tareas nace como una propuesta innovadora que pugna por la búsqueda de la comunicación real en el aula para asignar determinadas tareas o proponer problemas –casos y situaciones concretos- a los discentes, que deberán resolver estas lagunas de conocimiento mediante una serie de procesos mentales. 

En el intento de completar estas carencias de información, el estudiante intentará encontrar soluciones cognitivas que expresará en la LE. De este modo, igual que ocurre con el aprendizaje “por necesidad” que se comentaba antes, la realización y la ejecución de la “tarea” implica un esfuerzo mental cognitivo por parte del estudiante que se conjuga posteriormente con un proceso lingüístico (Candlin 1990); supone una vía material de incorporación de la realidad al aula, a la vez que favorece el protagonismo del estudiante ya que éste tiene la oportunidad de utilizar los conocimientos que posee de otras materias para resolver los retos que la tarea le impone en cada momento. 

Hay que contar, no obstante, con la aquiescencia del docente para que el estudio de la Lengua extranjera no se vuelva teórico y de poca utilidad para un colectivo –de jóvenes, principalmente- cuyo objetivo en estas décadas de la presente centuria  es poder comunicarse en el seno de un mundo multicultural y lingüísticamente complejo. 

4. El bilingüismo y conceptos interrelacionados. El caso de los Heritage Speakers

El bilingüismo es un fenómeno cuyo interés ha crecido en las últimas tres décadas y que ha suscitado concepciones diversas por parte de diferentes escuelas y lingüistas. 

En este sentido, podemos hacer alusión a las posturas antepuestas del estructuralista norteamericano Leonard Bloomfield y el lingüista Macnamara. 

Para Bloomfield un hablante bilingüe es aquel que domina dos o más lenguas como un nativo, frente a la opinión que sostiene Macnamara al aducir que una persona bilingüe es aquella capaz de desarrollar alguna competencia (hablar, leer, comprender, escribir) de una segunda lengua. 

Por nuestra parte, al referimos a bilingüismo estamos haciendo alusión a la capacidad de codificar y decodificar signos lingüísticos que provienen de lenguas diferentes (Blanco 1981).

En este sentido, el desarrollo del bilingüismo depende de la manera en la que una persona adquiere los dos idiomas: simultánea o consecutivamente. El aprendizaje de dos códigos lingüísticos diferentes de forma simultánea implica la necesidad de estar rodeado de ambos idiomas desde la infancia. 

Así, poco a poco, el niño va adquiriendo en su desarrollo paulatino lo propio y específico de la lengua y sus usos particulares; ahora bien, en el caso del bilingüismo consecutivo, el niño desarrolla un cierto nivel de competencia en su primera lengua y después empieza a aprender una segunda lengua, tomando la primera como referencia. 

Este tipo de bilingüismo suele darse cuando el niño comienza a ir a la escuela o a una edad más avanzada, como, por ejemplo, cuando los estudiantes extranjeros aprenden español como asignatura en el colegio o instituto. 

Las interferencias lingüísticas, tanto léxicas como gramaticales, suelen darse en ambos tipos de bilingüismo, pero son más frecuentes en este último.

Muy relacionado con el concepto de bilingüismo que venimos barajando está el fenómeno de la diglosia, pues implica que una de esas dos lenguas goza de un mayor prestigio social frente a la otra. 

Un ejemplo relacionado con la realidad hispanoamericana es la contraposición del uso de las lenguas indígenas y del español por parte de los nativos. Mientras que el español es la lengua estándar usada en los ámbitos administrativo y social, el uso de las lenguas indígenas se limita a las situaciones familiares e informales. Por otro lado, el plurilingüismo implica el uso de más de dos idiomas por parte de un hablante. Decimos que una sociedad es plurilingüe cuando en un territorio conviven más de dos lenguas. 

Este hecho guarda una estrecha relación con el multiculturalismo, que implica la coexistencia y cohesión social de varias etnias, y el etnocentrismo, que consiste en analizar la realidad desde el prisma de una cultura determinada que se considera superior a otras (Badía Margarit 1977). 


Centrémonos en el caso que nos ocupa y recordemos que en Estados Unidos el español se encuentra en contacto con el inglés en el día a día y aparece reflejado en algunos contextos sociales más que en otros. En determinadas situaciones existe la tendencia diglósica de emplear una lengua frente a la otra. 

Así, en los ámbitos del hogar, el vecindario y el ocio se usa generalmente el español; en la esfera del gobierno y la administración y en el campo de la educación se utiliza el inglés; y, finalmente, en el trabajo, la iglesia y los medios de comunicación se emplean ambos idiomas (Ramírez 1992). 

Apreciamos, pues, que el español está relacionado con contextos informales mientras que el inglés se usa en situaciones formales. 


Podríamos destacar tres tipos de cambios lingüísticos que reflejan claras interferencias de un idioma a otro: la traducción (“escuela alta” por highschool, que significa “instituto”), la adaptación fonológica (“lonchi” por lunch, que significa “almuerzo”) y la adaptación morfológica (“baquiada” por backing up, que significa “retroceder”)  (Espinosa 1997: 141). Este tipo de alternancia de un idioma a otro se produce en el nivel oracional fraseológico y léxico. 


Este empleo entrecruzado de ambos sistemas lingüísticos es propio de los heritage speakers, hablantes que han adquirido el español de forma indirecta, por un contacto informal, en sus hogares. 

Existen diferentes tipos de heritage speakers en función del contacto que hayan tenido y establecido con el español así como del uso que hagan y vayan a hacer de esta lengua en su día a día. 

Por lo general, estos hablantes no suelen emplear el español en sus relaciones personales o en el trabajo y, a menudo, se configura como una “burbuja lingüística” aislada que, en ocasiones, alberga un vocabulario fósil o unos usos de la lengua desfasados que responden a otro tiempo histórico y a registros que pueden ya no estar vigentes.  



En estas situaciones el bilingüismo conlleva muchas ventajas; los heritage speakers son capaces de comunicarse en los dos idiomas con la misma facilidad y fluidez y, por lo tanto, convivir con personas extranjeras con las que puede comunicarse en su lengua nativa, de ahí que el enriquecimiento personal y cultural sea mucho mayor que si la comunicación tuviera lugar en una lengua de tránsito, como puede ser el inglés, utilizado en muchas ocasiones como idioma “puente” entre dos culturas; además, dominar una lengua como un nativo implica que el hablante entra en contacto con la historia, la literatura, las tradiciones, los comportamientos, los medios de comunicación y la forma de pensar y vivir de un pueblo determinado. Al conocer dos lenguas dicha inmersión se produce por partida doble; por otro lado, muchos expertos consideran que una persona bilingüe ejercita la mente más que alguien monolingüe y, por lo tanto, desarrolla una mayor capacidad de pensamiento y una mayor creatividad, a la vez que el contacto con dos lenguas y, por lo tanto, con dos realidades distintas, facilita la adquisiciópn de una mayor riqueza de vocabulario puesto que se conoce algunos términos en una lengua, y otros muy diferentes en otra, pero que puede transferir y traducir sin problema. 

Al mismo tiempo, el niño entra en contacto con reglas gramaticales diferentes en cada idioma que en el futuro le posibilitarán una mayor comprensión del funcionamiento de la gramática pues según un estudio realizado por el Grupo de Investigación en Neurociencia Cognitiva (GRNC), las personas bilingües muestran un rendimiento superior respecto de los monolingües en tareas de atención que no requieren lenguaje, y por último y dado el mundo globalizado del siglo XXI, una persona bilingüe posee ya uno de los requisitos exigidos por la mayoría de las grandes empresas e instituciones de escala mundial: el manejo de una segunda lengua. 

Un panorama tan esperanzador, también ofrece ciertas esquinas adversar, algunas desventajas como el riesgo de no desarrollar suficientemente ambas lenguas y no adquirir, pues, un alto dominio de ambos idiomas, lo que imposibilitará a la persona el desempeño de cargos de responsabilidad en el entorno laboral; además, el contexto bilingüe en el que crece un niño hace que se sienta rechazado en el seno de una sociedad monolingüe, lo que condiciona su personalidad al sentirse diferente a los demás, sin olvidar que los niños que crecen en situaciones bilingües se enfrentan a los mismos problemas de desarrollo del lenguaje que los niños monolingües, entre los que destacan los problemas físicos, fonéticos y gramaticales, quizá agravados por el hecho de que el niño posee competencias en un segundo idioma con características diferentes. 

En este sentido cabría hacer alusión a la hipótesis del “Desarrollo interdependiente” que propone que el desarrollo de la competencia en una segunda lengua está estrechamente ligado a la competencia que ya posee el niño o adolescente en su primera lengua en el momento en el que comienza la exposición intensiva a la segunda lengua (Cummins 1983). 

Así, en el caso de que el niño posea una competencia lingüística sólida en su primera lengua, adquirirá la segunda lengua sin problemas. 

No obstante, si la competencia que posee en su primera lengua es pobre, el niño, consiguientemente, desarrollará una segunda lengua limitada y sujeta al progreso y evolución de su lengua nativa.  

5.
Los procesos de Enseñanza-aprendizaje del español en los heritage speakers de origen hispano

Cuando un profesor se plantea la posibilidad de enseñar una lengua a un estudiante extranjero, debe tener muy en cuenta en el proceso de preparación de las diferentes sesiones didácticas si se trata de una segunda lengua (L2) o de una lengua extranjera (LE), pues conviene aplicar una metodología diferente en cada caso. 

Cuando pensamos en un estudiante de una segunda lengua o de una lengua extranjera presuponemos que esta persona no ha vivido en una situación de bilingüismo. Sin embargo, este no es siempre el caso. 

El bilingüismo constituye una facultad presente en determinadas personas que poseen un conjunto de rasgos lingüísticos propios derivados del contexto bilingüe del que proceden. 

Tal es el caso de los heritage speakers de español, del que nos ocupamos en el presente artículo, hablantes americanos que han adquirido el español en su entorno familiar, generalmente a temprana edad, y cuyo conocimiento de la lengua suele ser parcial y su uso obsoleto en algunas ocasiones. 

Igual que ocurre con el bilingüismo, ser un  heritage speaker americano puede suponer una ventaja o, por el contrario, actuar en detrimento de la comunicación y del aprendizaje de la lengua meta al presuponer (erróneamente) que ciertos usos de los tiempos verbales y del léxico coinciden entre el español de América y el español de España. 


Resulta conveniente detenernos a analizar algunos parámetros de la lengua para poder así detectar las interferencias del inglés y la influencia del español americano en el español que hablan los heritage speakers. Entre otros revisaremos los siguientes aspectos gramaticales y morfológicos: los tiempos verbales, los préstamos léxicos, los calcos léxicos y gramaticales y algunos ejemplos de vocabulario empleado por estos hablantes. 

5.1 Los tiempos verbales: el pasado y el futuro

Este tipo de heritage speaker de español emplea en ocasiones el pretérito imperfecto de indicativo en lugar del pretérito perfecto simple para hacer alusión a acontecimientos que tuvieron lugar en el pasado y que, más que acciones, los considera estados. 

El siguiente ejemplo ilustra lo que acabamos de enunciar:

Ej.: “mi prima estaba aquí por una semana, hicimos muchas cosas” (my cousin was here for a week, we did a lot of things) en lugar de “mi prima estuvo aquí durante una semana, hicimos muchas cosas”. El hecho de que la prima permaneciera con el hablante durante una semana hace que éste utilice un verbo que indica estado (estado de permanencia); sin embargo, se justifica el empleo del pretérito perfecto simple en la segunda parte de la oración pues el que hicieran muchas cosas es algo puntual y que tuvo lugar a lo largo de la semana en diferentes días y momentos.   


Es característico en los heritage speakers el uso del futuro analítico en lugar del futuro sintético. Esto puede deberse bien a un calco del inglés going to + infinitivo, bien a un uso intencionado del futuro analítico ya que el hablante cree que funciona como el futuro cercano en inglés (going to + infinitivo) y, puesto que se está refiriendo a acciones que tendrán lugar dentro de un corto periodo de tiempo, decide emplear conscientemente el futuro perifrástico, o bien a que quiere expresar un sentido de intencionalidad y, por lo tanto, usa el futuro cercano. 

Para transmitir esta idea de intencionalidad, en español se pueden emplear también fórmulas como son: “quiero + infinitivo”, “me apetece + infinitivo”, entre otras.  

5.2 Préstamos
 léxicos y calcos gramaticales

En gran parte de los heritage speakers se hace patente, en mayor o menor medida, la falta de dominio del “genio de la lengua” del español puesto que utilizan un importante número de expresiones inglesas y muletillas como: “ammm”, “like”, “so”, “yeah”, “I don’t know” y “oh God”.  Esto se debe a que el hablante no es capaz de pensar en español e introducir interjecciones y otros signos lingüísticos que denotan un conocimiento extenso del español desde un punto de vista pragmático.  

A su vez, cuando el hablante desconoce una palabra en español suele tomar como préstamo el término en inglés e introducirlo directamente en la conversación pronunciándolo de acuerdo con la fonética inglesa: “snowboarding”, “football”, “basketball”, “extra”, “CEO”. 

Por otra parte, uno de los problemas más graves de no dominar una lengua completamente es que se incurre en el calco gramatical, tanto léxico como morfosintáctico, y en la introducción de préstamos léxicos, es decir, de palabras pertenecientes a otra lengua, como hemos visto anteriormente. 

A continuación aparece una serie de ejemplos de calcos léxicos: “eso es mi cosa” (that’s my thing) en vez de “eso es lo mío” o “esa es mi pasión”, “¿Verdad
?” (really?) en lugar de “¿En serio?”, la ausencia de artículos determinativos “no me gusta contabilidad, me gusta finanzas” (I don’t like accounting, I like finance) en lugar de “no me gusta la contabilidad, me gustan las finanzas”, “ensayo de informática” (I.T. essay) en lugar de “redacción para informática”, “no hay nada para hacer” (there’s nothing to do) en lugar de “no hay nada que hacer”, “por un año” (for a year) en lugar de “para un año”, “aplicar a trabajos” (apply to jobs) en lugar de “solicitar puestos de trabajo”. 

En lo referente a los calcos morfosintácticos, podemos señalar algunos errores recurrentes: “para ver mi mamá” (to see my mum) en lugar de “para ver a mi mamá”, “me llevaría mis amigos” (I would take my friends) en vez de “me llevaría a mis amigos”, “para visitar un amigo” (to visit a friend) en lugar de “para visitar a un amigo”. En estos tres casos se hace patente la omisión de la preposición necesaria en la construcción de objeto directo de persona. 

Otro error muy común es la omisión del pronombre “lo”, como ocurre en: “quiero saber” (I want to know) en lugar de “quiero saberlo”. Esto responde a que lenguas romances como pueden ser el español o el italiano tienden a añadir este tipo de pronombres clíticos con el fin de dar un mayor énfasis. Se trata de un fenómeno evolutivo de tradición etimológica que tiene lugar desde el latín vulgar y que responde a razones culturales
.

5.3  Interferencias del español de América

Conviene prestar atención a usos particulares de la lengua que hacen muchos heritage speakers influidos por el español de América y que difieren de los usos comunes del español de España. 

Sin embargo, en algunos casos, hay determinados tiempos verbales y construcciones temporales que más que ser un “sustrato” del español americano se deben a interferencias y calcos del inglés y deben, pues, considerarse erróneos. 

A la hora de analizar estas particularidades del español de América, cabría considerar los siguientes campos: paradigma verbal de tiempos perfectos, construcciones de futuro, construcciones condicionales y construcciones que responden al “genio de la lengua” del argentino como pueden ser determinados usos pronominales y vocabulario. 

En cuanto al empleo de los tiempos verbales en pasado, en América, las condiciones de uso del pretérito perfecto compuesto y del pretérito perfecto simple son diferentes a las que se dan en castellano, aunque no a las del español de España en su conjunto puesto que localidades como León, Asturias y Galicia emplean estos tiempos perfectos de la misma forma que los hablantes americanos. 

En el castellano, la diferencia entre el pretérito perfecto compuesto y el pretérito perfecto simple no tiene que ver con la perfectividad ya que ambas acciones están acabadas. La diferencia reside en la relación que la acción guarda con el momento de hablar. En este sentido, el pretérito perfecto simple se utiliza cuando un hablante desea alejar la acción respecto del momento presente mientras que el pretérito perfecto se utiliza cuando uno desea acercar la acción al momento de hablar
. 

En América, sin embargo, se mantiene un arcaísmo propio del Siglo de Oro donde el pretérito perfecto simple no excluye acciones perfectivas conectadas con el presente y el pretérito perfecto compuesto o antepresente
 es imperfectivo ya que se inicia en el pasado pero continúa en el momento de hablar. 

Actualmente existe un gran debate entre si se debería normalizar el uso que los hablantes hacen de los tiempos pasados y, en este sentido, acoger como válido el empleo del pretérito perfecto simple en acciones perfectivas conectadas con el presente, o ceñirse a la norma fijada en un principio por la Real Academia Española en la que el indefinido sólo debe utilizarse para referirse a acciones perfectivas conectadas con el pasado. 

Respecto a las construcciones de futuro, en España el uso del futuro sintético o del futuro analítico presenta diferencias significativas. En el caso del primero, éste se utiliza para hacer referencia a acciones cuya realización no es segura y, en este sentido, denota incertidumbre. Por su parte, el futuro analítico o perifrástico, hace alusión a la intencionalidad del hablante respecto de acciones futuras y el hablante lo emplea inconscientemente para expresar compromiso e intención
. 

El presente se utiliza también con valor de futuro y su uso es más extremo que el del futuro analítico en lo relativo a la intencionalidad puesto que denota una inmediatez con la acción futura y una realización asegurada. 

Cabría señalar que el uso del futuro en el español de América es diferente al futuro que se emplea en España. En efecto, en América se utiliza el futuro perifrástico para hacer referencia a acciones temporales mientras que el futuro sintético se usa únicamente con valor modal de probabilidad, posibilidad, desagrado, hipótesis, entre otros. 

A esto puede deberse el que este tipo de heritage speakers utilice siempre el futuro analítico cuando quiere expresar una acción futura, además de la influencia que recibe de la construcción del futuro cercano en inglés: going to + infinitivo.  

Por lo que se refiere a las construcciones condicionales, otra diferencia en el empleo de los tiempos y modos verbales entre el español de España y el español de América reside en las construcciones condicionales. 

En español existen tres moldes formales: las condicionales reales, que pueden sustituirse por “siempre que” y se construyen con el presente de indicativo para indicar acciones sobre las que se tiene una experiencia de verdad, las condicionales irreales o de creación de mundos posibles que se forman: si + pretérito imperfecto de subjuntivo + condicional simple, y las condicionales de realización imposible: si + pretérito pluscuamperfecto de subjuntivo + condicional compuesto. 

Un caso muy peculiar e interesante es el del español de Argentina. Según los estudios de Lavandera en este campo, las oraciones condicionales poseen también tres patrones formales pero que se diferencian de los españoles en una construcción particular. 

Así, puede hablarse de condicionales reales, equivalentes a las condicionales reales del español de España, de condicionales contrafactuales o irreales, que son equivalentes a las condiciones irreales o de creación de mundos posibles del español de España, y las condicionales factuales, empleadas cuando el hablante considera una acción probable o posible pero cuya realización no está asegurada. Esta última fórmula se construye con la condicional en la prótasis seguida de un futuro. 

Y por último concluiremos con el aspecto del vocabulario, es decir, las interferencias del español hispanoamericano que forman parte del léxico de estos hablantes.  

En efecto, se produce un uso abusivo de construcciones pronominales con “se”, como por ejemplo: “todo se fue fenomenal”, “tuve que empacarme”, “teníamos que irnos a IKEA”, “mi papá se enfermó”, “para quedarse con su amigo”, “van a venirse con ellos”, “voy a regresarme a Estados Unidos”. 

Este uso que se hace del “se” es enfático y se produce por analogía con verbos reflexivos
. En muchos de estos casos, en el español de España se emplean formulismos completamente diferentes como ocurre en el caso de “se enfermó”, donde en España se hablaría de “se puso malo”. 

A su vez, es muy frecuente en el léxico de este tipo de heritage speakers el uso del prefijo gradativo “re–”, cuyo empleo está plenamente extendido en Hispanoamérica y se usa para expresar intensificación. Así, son muy comunes expresiones como: “estoy recontento” en lugar de “estoy súper contento” y “es relindo
” en lugar de “es súper bonito”. 

Cabría destacar algunos términos propiamente hispanoamericanos que abundan en el vocabulario de estos hablantes: “manejar” en lugar de “conducir”, “hervir la olla” en lugar de “poner el agua a hervir”. En este último caso, para un español el empleo de “olla” suele estar asociado a personas de edad avanzada y a un tipo de vocabulario que se utilizaba hace más de cincuenta años en España. 

Muchos heritage speakers harán uso de estas construcciones puesto que son las que han escuchado e interiorizado desde temprana edad. 

Los heritage speakers de origen hispano presentan –en aquellos casos en los que el bilingüismo no haya sido total– una serie de dificultades comunes en el proceso de aprendizaje del español. En este sentido, surge la necesidad de crear unidades didácticas específicas que incidan en los problemas fundamentales e inherentes a este tipo de estudiante y que ofrezcan actividades diseñadas para fortalecer sus puntos débiles e insistir en los errores en los que es probable que incurra.


Así, estos manuales didácticos deberían incluir actividades que previeran el razonamiento lógico que los estudiantes realizan al enfrentarse a un determinado tipo de ejercicio de español. 

En su elaboración cabría tener en cuenta las estructuras típicas del inglés, en las que se basarán los estudiantes para responder a las actividades, y a partir de estas traducciones al inglés, elaborar ejercicios con las dificultades concretas con las que va a encontrarse el estudiante, como por ejemplo en el empleo de los tiempos verbales, en el uso de perífrasis o en el empleo de preposiciones que, pueden no coincidir o no utilizarse en una de las dos lenguas, como se ha explicitado en los anteriores ejemplos de la casuística que se viene analizando.


Resulta imperioso plantearse la pregunta de si los manuales de enseñanza del español como lengua extranjera o como segunda lengua deberían de estar enfocados a una determinada clase de estudiante; es decir, ¿deberían elaborarse unidades didácticas diseñadas para alumnos francófonos, para anglófonos, para estudiantes chinos o japoneses, para alumnos de lenguas bálticas, para estudiantes rusos, búlgaros y pertenecientes a otros países del Este? 

Se trata de una cuestión muy interesante que, por un lado, supondría un considerable esfuerzo de investigación y estudio de las lenguas de los diferentes tipos de estudiante para poder así identificar problemas concretos de gramática, léxico o morfología que presenten debido a diferencias importantes entre su lengua de origen y el español. 

Sin embargo, cuando se trata de estudiantes de nivel avanzado de una lengua, esta inversión en tiempo y estudio daría sus frutos y desembocaría en un aprendizaje del español más razonado, un tipo de aprendizaje que haría hincapié en problemas concretos ante los que se enfrenta un determinado tipo de alumno, un sistema mucho más eficaz y alentador para estudiantes que dominan una lengua y necesitan consolidar esos pequeños errores que siempre cometen y que provienen de la sombra de su propia lengua que obnubila el pensamiento lingüístico. 

En cualquier caso, lo que se ha pretendido con estas páginas es llamar la atención sobre la situación de bilingüismo completo o no entre los heritage speakers, el fenómeno de diglosia que puede interferir en sus actos comunicativos y apuntar a modo de preguntas que el camino está abierto para todos aquellos expertos que quieran seguir investigando sobre la adquisición de las lenguas.
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�	 Elemento, generalmente léxico, que una lengua toma de otra. (REAL ACADEMIA ESPAÑOLA (2001): Diccionario de la lengua española, Vigésima segunda edición: Espasa).


�	 Función del lenguaje enfocada hacia el canal de comunicación cuya finalidad no es transmitir información sino asegurar que la comunicación sea posible entre emisor y receptor. 


�	 Este énfasis cultural está presente en la literatura española ya desde la Edad Media. Aparece en obras como el Cantar de Mio Cid donde se hace patente el empleo de un gran número de determinantes posesivos debido a que se trataba de una obra de tradición oral y el uso de los clíticos permitía al juglar transmitir el mensaje con una mayor expresividad: “De los sos ojos tan fuertemientre llorando, tornava la cabeça i estávalos catando”. 


�	 Dos ejemplos en los que esto queda patente son: “por fin aprobé” donde el emisor de este enunciado muestra su alegría de haber aprobado un examen e inmediatamente relaciona de forma inconsciente ese hecho con el pasado ya que quiere olvidarlo; y “mi amigo ha muerto”, que puede hacer referencia a un hecho que ocurrió hace ya años y que, debido a lo doloroso de la situación, el hablante sigue hablando del acontecimiento como si acabara de ocurrir. 


�	 Así lo denomina Bello, Andrés [1875] 1988. Gramática española de la lengua castellana 1, [Texte imprimé] : destinada al uso de los americanos, editado por Rufino José Cuervo, Madrid, Arco/Libros.





�	 Un ejemplo ilustrativo de la diferencia entre los dos tipos de futuro sería el empleo de: “me casaré” frente a “voy a casarme”. En el primer caso existe una incertidumbre ya que el hablante no sabe si se llegará a casar algún día o no y por la construcción verbal no demuestra que le urja hacerlo. Sin embargo, en el segundo caso, la construcción perifrástica deja entrever la intencionalidad y el hecho de que el hablante tiene un fuerte interés por que ello ocurra. 


�	 Muchos lingüistas aducen que este empleo personalizado del “se” encuentra sus bases en la psicolingüística y, en cierto sentido, tiene que ver con una diferente concepción del mundo y un mayor antropocentrismo en América frente a España. 


�	 Adjetivo muy común en el español juvenil del área rioplatense. (REAL ACADEMIA ESPAÑOLA Y ASOCIACIÓN DE ACADEMIAS DE LA LENGUA ESPAÑOLA (2009): Nueva gramática de la lengua española, Madrid: Espasa).
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