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			PREFACIO

			


			Amigas

			A Marta Baralo se le ríen los ojos y la boca. Pero el primer día de la primera edición del Máster en Enseñanza del Español como Lengua Extranjera, justo en el momento en que nuestra amiga entró en el aula para impartir su también primera clase de Teorías de adquisición, todas nos quedamos mudas. Todas y Ángel, que era el único muchacho valiente en aquel gineceo. Ángel tenía manías raras. Se sabía de memoria páginas enteras de novelas de Thomas Bernhard. Era un tipo duro, con aspecto de joven ave zancuda, que no se conmovió tanto como nosotras cuando Marta, con un vestido con mucho vuelo en la falda de flores, nos informó de que era obligatorio leer las fuentes originales (“O-ri-gi-na-les”, nos dijo) de los artículos sobre Teorías de adquisición. Aquella información-amenaza implicaba que leeríamos a Sacha Félix, por poner un ejemplo, en inglés. Luego nuestro vocabulario se llenó de términos para traducir las palabras originales: aducto, educto, retroalimentación. Todo sonaba a escatología y robots. 

			En clase Marta imponía mucho. Cada día –no es broma-nos preguntaba la lección mientras nosotras –y Ángel- seguíamos familiarizándonos, en otras asignaturas, con la interacción, la negociación, las necesidades de aprendizaje y el enfoque comunicativo, en general. Marta era el contrapunto oxigenante, el elemento subliminalmente subversivo y resistente, la comandante Marcos del Máster, que con su exigencia y la comprobación diaria de nuestras lecturas –Marta no nos preguntaba qué necesitábamos, sino que sabía perfectamente lo que necesitábamos- nos hizo aprender mucho, incluso entusiasmarnos con los entresijos y las gallinejas de las Teorías de adquisición. Cada vez que entraba en clase yo pensaba: “Jo, qué tía.” Y lo pensaba porque me parecía muy, muy sabia. Luego, cuando tuve la fortuna de conocerla mejor, me lo pareció aún más.  

			Con Marta aprendimos cosas que jamás pensamos que llegaríamos a aprender. Nos intimidaba un poco Marta Baralo y dudábamos de su lugar de nacimiento, porque su habla no se correspondía con el estereotipo porteño que aquí solemos llamar argentino. Los orígenes de Marta Baralo estaban, pues, rodeados de un aura misteriosa. “¿Será argentina?”, “¿Será boliviana?”, “¿Será paraguaya?”, “A mí, a chilena no me suena”, “Mira que si al final es de algún lugar raro de Canarias”. Sí, ese era el nivel de profundidad en la formulación de hipótesis de aquella primera promoción de estudiantes del Máster en Enseñanza del Español como Lengua Extranjera. De aquellas aulas salimos todas –y Ángel- muchísimo más listas -¡creo!-: Marta Higueras, Ana Arranz, Marisa Blasco, Pilar García, Concha, Helena que lleva años viviendo en Monterrey… Pero, como venía diciendo, nos intimidaba un poco Marta Baralo. Hasta que la oíamos reír mientras se fumaba un cigarrillo –en aquellos años fumábamos todas- detrás de la puerta del despacho de Belén Moreno que era la sacerdotisa suma del Máster. La inventora y fundadora. Detrás de la puerta del despacho de Belén Moreno se encontraba el árbol de la ciencia y el árbol de la vida. El Aleph, por utilizar una metáfora literaria y argentina que le cuadre un poco a la personalidad de Marta. Aunque, ahora que la conozco mejor, yo la veo más de Cortázar que de Borges. Al oír la risa de Marta, detrás de la puerta del despacho, teníamos la impresión de que no podía ser el león tan fiero como nos lo estábamos pintando. O a lo mejor sí y, por eso, decidimos estudiar como fieras. El caso es que descubrimos esa enorme generosidad que caracteriza a Marta cuando nos examinó de aquel rosario de nociones chomskianas y vigotskianas y, después de examinarnos, nos puso unas notas excelentes. Estremecedoramente altas. Incluso a Ángel que era un poquito escéptico y bernhardiano y a mí que era anticientífica, antiuniversalista, materialista y terriblemente literaria.

			Sospecho que Belén Moreno sabía muy bien por qué desde el principio quiso contar con Marta como profesora del Máster y después para muchas otras cosas. Así que será mejor que ella os lo explique con sus propias palabras.

			


			Siempre me resulta difícil recoger el testigo y continuar desarrollando una historia, una explicación o un argumento. Cuánto más cuando quien me lo da cuenta ya con la publicación de varias novelas y libros de poemas. A la sana envidia que me invade, hay que añadirle dos componentes, más: la satisfacción de haber sido profesora de Marta Sanz, aunque lo que yo le enseñara nada tenía que ver con el arte de escribir, y el orgullo de contar con su amistad. Pese a que me resulta muy difícil recoger el testigo, lo voy a intentar.

			Una vez determinadas las materias que iban a constituir el programa del Máster en Enseñanza de Español como Lengua Extranjera (MEELE) de la Universidad Antonio de Nebrija, llegó a mis manos el nombre de algunos posibles profesores. A Marta Baralo, como a otros candidatos que entrevisté, le pedí que me explicara algunos conceptos relacionados con la adquisición de la lengua. Mi interés era valorar su capacidad didáctica. Nunca hubiera imaginado que tuviera tanta. Yo me ponía en la piel del estudiante, cosa que, en el caso de la Adquisición, no me costó ningún esfuerzo. Mi ignorancia era supina y Marta, prácticamente sin ningún esfuerzo, me abrió puertas y ventanas para que yo comprendiera algo de su especialidad.

			Era un placer escucharla. Siempre ha tenido una habilidad didáctica envidiable y un dominio de la expresión oral de matrícula de honor cum laude por unanimidad. En realidad, yo considero a Marta una virtuosa de la comunicación, especialmente de la comunicación oral. Me lo dejó claro desde el primer momento y me lo ha demostrado con creces a lo largo de todos estos años. Yo ya no necesitaba buscar más. Estaba completamente convencida de la valía de Marta Baralo y, como en aquel entonces no tenía que consultarlo con nadie más, le propuse el puesto de profesora. Ella aceptó y yo me quedé en la gloria bendita. ¡Había encontrado una aguja en un pajar! Pocas eran las personas capacitadas para explicar adquisición de la lengua y todavía era menor el número de buenos docentes ilustrados, con inquietudes intelectuales muy despiertas y con sólidos conocimientos de todas las materias de su área de conocimiento. ¡No podía pedir más! 

			Una de las grandes fortalezas de Marta Baralo es ser una profesora que se ha hecho poco a poco, con una cochura extraordinaria. Ha pasado por muy distintas experiencias docentes, distintos niveles educativos y diferentes contextos. Ha enseñado en Argentina y en España, a nativos y a no nativos.

			Así fue como Marta Baralo empezó su andadura en Nebrija, como profesora asociada para impartir la asignatura de Adquisición para los alumnos del Máster en Enseñanza de Español Lengua Extranjera (MEELE). El día que Marta defendió su tesis me pareció el idóneo para ofrecerle la dirección del máster al mismo tiempo que la felicitaba por su doctorado. Recuerdo aquel momento como si fuera ahora mismo. Las dos nos emocionamos. La verdad es que, después de aquella, se nos han saltado las lágrimas en más de una ocasión.

			Mi apuesta por Marta fue todo un éxito. Continuó su carrera docente en Nebrija como profesora titular y directora del Departamento de Lenguas Aplicadas hasta el decanato, compatibilizándolo con la dirección del Máster y de todos los programas de formación de profesores.  Con todos los honores académicos que puede otorgar una universidad privada en España. Además, sorprendió a todos con su capacidad para gestionar muy diversos programas relacionados con el español lengua extranjera, para desarrollar gran número de cursos en cooperación con otras universidades e instituciones españolas y extranjeras, así como innumerables actividades para activar la investigación y la docencia en el área de ELE. Mujer sabia y trabajadora que dejó a muchos boquiabiertos. Ella podía con todo.

			


			El segundo recuerdo que tengo de Marta Baralo se inserta en el marco de una competición. Martona y Martita, al borde la piscina, justo en el instante previo a que suene el pito y nos lancemos al agua con nuestros bañadores olímpicos. La comicidad de la imagen es incluso más cómica cuando me planteo la ridícula situación de estar compitiendo con Marta por una beca, promovida por la Nebrija y por la Fundación Complutense, para crear materiales de español como lengua extranjera.  Lógicamente pensé que no tenía ninguna oportunidad. Aquella mujer inteligente y académica, instruida y de buen carácter, me aventajaba en todo: experiencia, autoridad, conocimientos, talante, aptitudes. Lo que yo ignoraba es que Marta era, además, una persona humilde. No competimos, sino que casi se podría decir que comenzamos a trabajar juntas. Ambas diseñamos nuestras unidades didácticas de la mejor manera posible. Nos salieron unos materiales preciosos - ¡modestia aparte! - sobre literatura y música. Ahí descubrí la fascinante melomanía de Marta Baralo. Su afición y sensibilidad musicales. 

			En aquellos años no manejábamos los programas de ordenador con la soltura con que lo hacemos ahora y yo me recuerdo dibujando monigotes para cubrir las exigencias paratextuales de mi unidad que se centró en un fragmento de Los alegres muchachos de Atzavara de Manuel Vázquez Montalbán. Creo que he perdido el original y lo lamento mucho. También echo la vista atrás con un sentimiento nostálgico del que suelo huir. Mientras yo cumplía con la parte pretecnológica –solo con el paso de los años me he dado cuenta de lo hermosa que es esa palabra que suena a Atapuerca y a Cueva de Altamira, a gente que sobrevive creando fuego mediante la frotación de dos palitroques…-, con los trabajos manuales, que exigen el diseño y la confección de materiales didácticos, me imaginaba las manos poderosas de Marta que sostenían unas tijeritas casi ridículas entre sus dedos de trabajadora. Marta pulsa con convicción las teclas del ordenador y, a menudo, mientras escribe recita las frases en voz alta. Marta tiene una destreza envidiable para la comunicación oral y sabe trasladarla a su escritura para hacerla más clara, transparente, contundente o cortés, según convenga… Cuando participamos de aquella carrera tan desigual, me sentí muy cerca de mi profesora y le agradecí en el alma que hubiese aceptado “competir” conmigo. Que Marta se colocara a mi nivel o que me elevase al suyo vuelve a hablar en favor de mi maestra y amiga. Dice mucho de su trato con las compañeras y de la dificultad con la que debió de vivir sus años de decana de la Facultad de Lenguas Aplicadas y jefa suma de sus programas de postgrado en el momento en que Belén Moreno tomó la decisión de retirarse y dejarnos a todas un poco huerfanitas.  

			Este concurso de méritos acabó con el final felicísimo de que las dos obtuviéramos una plaza en la universidad y creo que ese fue el punto de partida para la gestación de uno de los equipos de trabajo más armónicos, exigentes y creativos –otra vez, ¡modestia aparte!- con los que yo he tenido el orgullo de trabajar: Belén Moreno, Marta Baralo, Claudia Fernández y yo misma nos encerrábamos en un aula o en un despacho, en el vórtice de un Aleph al que primero tuvimos acceso y del que después formamos parte, y pensábamos en cursos, actividades, libros, personas, maneras de resolver problemas –o de crearlos-, inventábamos y hacíamos experimentos como los científicos con sus matraces, discutíamos, nos reíamos… El tiempo transcurría vertiginosamente y a la vez nos cundía mucho. Diseñamos y activamos un montón de proyectos y, mientras lo hacíamos, íbamos forjando una amistad, grande y hermosa, que aún nos dura y por la que nos sentimos bendecidas por toda una corte celestial y laica de dioses y vírgenes. Una amistad que nos hace felices. Formamos un equipo de mujeres muy diferentes que nos complementábamos. Esa idea refuerza mi impresión de que somos lo que somos, más allá de nosotras mismas, en nuestros vínculos con los demás. Nosotras fuimos y somos personas muy afortunadas, y gran parte de nuestra fortuna consiste en haber conocido a Marta Baralo. Vuelo a cederle la palabra a Belén para que nos dé su punto de vista sobre aquella “competición” y sobre aquellas tardes de trabajo intenso y fructífero…

			


			Yo de esa competición, a la que se refiere Marta Sanz no recuerdo absolutamente nada. Claro que tengo un primo alemán que me juega más de una mala pasada. Pero estoy totalmente convencida de que yo no rivalicé con ninguna de las Martas – nunca hubiera osado hacerlo-  tanto como de que yo no tuve nada que ver con la organización de tal acontecimiento.

			Sin embargo, sí puedo decir mucho de aquel trabajo intenso del grupo que constituimos con el nombre de Equipo Nebrija. Fue una constitución un tanto sui generis en la que no medió ningún papel, aunque sí compartíamos nuestras señas de identidad y algunas normas tácitas: no constituimos el equipo Nebrija para ganar dinero; el incremento de trabajo lo añadíamos, sin más, al que ya teníamos asignado. Nuestro interés era totalmente altruista.  Nuestro objetivo, elaborar unos materiales útiles para el ejercicio de nuestra profesión como profesores de español lengua extranjera con cierta base teórico-científica. Queríamos que todos los profesores de ELE superaran lo puramente intuitivo.

			Nos repartimos el trabajo, no queríamos competir entre nosotras, de modo que todas podíamos decir si nos parecía bien o mal lo que estuvieran haciendo las demás. Nos escuchábamos y respetábamos, aunque cada una tuviera su cantinela. Yo, por ejemplo, insistía en que teníamos que escribir textos sencillos porque esos materiales iban destinados a las personas que no tenían la posibilidad de acudir a ningún centro en el que se impartiera este tipo de formación. Nos propusimos llegar a los profesores de español que estuvieran trabajando en cualquier parte del mundo. Nuestro destino modelo fue Katmandú, adonde nos acercó nuestra exalumna Alicia Clavel después de su experiencia en aquella lejana universidad oriental. Recuerdo con emoción a muchos de nuestros antiguos alumnos.

			Lo conseguimos. Libros, cuadernos de actividades, materiales de reflexión y acción viajaron por todas partes. Todavía sin Internet y con muy pocos medios, pero lo habíamos conseguido. Eso sí, trabajamos como locas. Habíamos formado una piña que seguimos añorando, funcionaba con gran eficacia y eficiencia. Cada una tenía su misión. Reconocíamos nuestros puntos fuertes y nuestros puntos débiles, delimitábamos nuestros territorios y seguíamos trabajando duro, con la valiosa aportación de cada una en cuanto al entusiasmo, la alegría y el rigor. ¡Cuánto trabajamos! y ¡cuánto nos reímos!

			Hace ya un buen rato que quiero sacar a la palestra a Claudia. Claudia Fernández, gran doctora en Pragmática, en respeto por los demás y en amistad ¡Cuánto la echamos de menos! Desde aquí quiero reconocerle y agradecerle infinitamente su trabajo, su capacidad de entusiasmo, su entrega a la tarea que se le encomendara, anteponiendo solo y siempre a las personas. Si lo escribo en pasado es porque estoy recordando los años que pasó en Nebrija. Seguro que ahora, en su Buenos Aires del alma, sigue igual. Incansable. Fantástica.

			


			Después me vienen a la mente un reguero de situaciones desordenadas, agridulces, maravillosas. Un reguero de situaciones en claroscuro, esa modalidad de la luz que transforma en valiosos los retazos vulgares de la cotidianidad. Al leer mi primera novela, Marta, con ese tono alzado de voz que combina la sorpresa, la reconvención y el cariño, me dice: “¡Martita, ¿cómo es posible que tú, que eres tan alegre, escribas historias tan tristes?” Yo le explico, a lo Patricia Highsmith, que las cosas no son siempre lo que parecen y enseguida me percato de que, en realidad, no debería explicarle nada a Marta porque, cuando yo voy, ella ha ido y ha vuelto cuatro veces y porque, aunque ella se defina como naif, su declaración de ingenuidad es más un deseo de felicidad a ultranza que un rasgo real de su carácter. Porque, en el fondo y en también en la superficie, Marta Baralo se las sabe todas y yo tengo la sensación de que a veces nos engaña un poquito con ese tono de voz alzado que mezcla la sorpresa, la reconvención y el cariño.

			También me recuerdo riéndome con Marta de esa forma descortés y al mismo tiempo confianzuda, directa y ceremoniosa, que tiene ella de expresar ciertas opiniones: “Lo mejor que tiene Martita es su marido”. La sentencia, bien leída, se las trae. Pero a Marta yo la quiero igualmente y no me puedo enfadar con ella. En realidad, me enfadé solo una vez y en el enfado mi amiga, mi maestra y mi jefa me volvió a mostrar su condición transparente. Se enfadó conmigo como quien se enfada con una hija y, como las hijas y las madres cuando se enfadan, nos gritamos enloquecidamente. Todo tuvo que ver con el mal funcionamiento de un aparato de aire acondicionado en la Nebrija: no fue una polémica profunda de esas que pueden quebrar un cariño antiguo, pero las dos nos lo tomamos muy a pecho. Como las madres desilusionadas y las hijas que se sienten incomprendidas. Claudia Fernández vino corriendo para cerrar la puerta del despacho donde Marta y yo aullábamos. El gesto de Claudia resulta conmovedor porque nos permite comprobar cómo nos protegíamos las unas a las otras. Claudia no podía creer que nos estuviésemos dando aquellas voces que, en lugar de convertirse en un gramo más que añadir al peso de un hipotético rencor, fueron catárticas y salutíferas y esdrújulas como pócima o antibiótico. 

			En otra ocasión Marta me pidió que le diese unas clases de literatura, concretamente de comentario de texto, a su hija Irene. Pobre Irene lo que debió de sufrir con mis pedanterías sobre Gustavo Adolfo Bécquer. Cuando las lecciones llegaron a su fin, Marta me regaló un pijama. En la elección del obsequio se observa el sentido práctico de Marta –es aries y de ese albur astrológico quizá también provenga su tenacidad-, así como cierta falta de pericia u ojo clínico para calibrar las tallas: Marta me debía de ver mucho más bajita de lo que soy, mucho más Martita de lo que soy, porque los pantalones del pijama me llegaban a la altura de los tobillos. Completamente pesqueros. Así que como su viril, pequeñito y enamorado millonario le decía a Jack Lemmon al final de Con faldas y a lo loco: “Nadie es perfecto”. Ni siquiera Marta Baralo. Y menos mal.

			Yo no tengo más que palabras de agradecimiento y de admiración hacia Marta. Mi maestra, mi jefa y mi amiga. Ahora Claudia vive lejos, pero algunas veces Belén, Marta y yo quedamos en algún bar cerca de mi casa y evocamos aquellos buenos tiempos. También hablamos del presente y Marta jamás deja de interesarse por nuestros seres más queridos: el hijo de Belén, su hermana María, mi marido, mis padres. Marta tiene un inmejorable aspecto. Está aprovechando su jubilación. Disfrutándola. Sacándole el jugo al cariño de sus hijas y de sus nietas, a los paseos y las charlas con sus amigas y sus vecinas, a sus viajes, a la lectura. Sobre todo, a esos ratos dedicados al estudio y la reflexión calmada que ella echaba tanto de menos en sus picos de desempeño burocrático e institucional, que posiblemente han sido los momentos más complicados para Marta Baralo, una mujer muy valiente en un contexto de poder masculino. A veces nos olvidamos de estos asuntos, como si ya estuvieran superados, pero en realidad no lo están. Son importantes. Hablan de la fortaleza de mujeres como Marta. De su claridad de ideas. De su deseo de hacer las cosas de otra forma. De su intrepidez. A propósito del tema, tengo que añadir que Marta Baralo es una conductora excelente. Rápida y segura. 

			Marta, Belén y yo quedamos algunas veces, y ella nos muestra otra de sus cualidades: la santa paciencia. En el rato en que ella se ha bebido con la moderación propia de la esposa de un nefrólogo -¡grande, Manucho!- una clara con gaseosa o una sin alcohol, Belén y yo hemos sido un poquito más báquicas en el consumo de cervezas rubias. Marta, desde detrás de sus gafas, con sus profundos ojos benevolentes y oscuros, nos mira y sonríe. Jamás nos censura. Nos transmite una enorme calidez mientras cruza los brazos sobre el pecho y nos expone alguna idea para ayudar a alguien o alaba el trabajo de otra persona o se interesa por nuestras actividades y nuestros achaquillos físicos. No sé por qué, pero siempre la recuerdo con un jersey rojo. Marta Baralo no solo es una mujer inteligente, sino que además es afectiva, entrañable y profundamente buena. Belén y yo, por muchas razones, la queremos muchísimo. Pero es mejor que Belén nos explique sus propios sentimientos.  

			


			Para Marta Baralo sólo tengo palabras de agradecimiento.

			A Marta le tengo que agradecer un montón de cosas, algunas de forma individual, empezando por su amistad; otras, como parte de Nebrija. Marta ha hecho mucho, muchísimo por la Universidad Antonio de Nebrija. Y le agradezco otras muchas como profesora de ELE. Marta ha contribuido extraordinariamente al reconocimiento del profesorado de español lengua extranjera. Ha luchado hasta la saciedad para conseguir dignificar esta profesión, para darle al español lengua extranjera la categoría de materia universitaria. Podríamos decir que Marta Baralo es para los profesionales de ELE lo que la RAE para la lengua española porque “limpia, fija y da esplendor” a nuestra profesión. Prefiero dejarlo en presente porque sigue haciéndolo a diario.

			Al referirme a la Academia, enseguida aparece Zamora Vicente, para nosotras, siempre don Alonso. Entrañable e irrepetible sabio que apreciaba y valoraba mucho a nuestra homenajeada. Y ella le correspondía con gran simpatía y afecto. 

			La enorme capacidad de trabajo de Marta hacía posible que le cundiera tanto el tiempo. Sólo en lo profesional: preparaba sus clases, negociaba con quien hiciera falta para conseguir lo que fuera, escribía artículos, corregía, dirigía trabajos, impartía sus clases, asistía a todas las reuniones a las que le convocaban. Hacía esto y otras muchas actividades siempre con una gran sonrisa en la boca y en los ojos”. ¡Qué acertado, Marta Sanz!

			A lo largo de mi vida he tenido, en general, mucha suerte con las personas con las que he trabajado. El profesor J. O. Pellicer decía que me tenía mucha envidia porque yo siempre conseguía los mejores colaboradores. ¡Qué razón tenía! Tengo recuerdos maravillosos y en muchos de ellos está presente Marta Baralo. 

			Todavía quiero traer a colación un inolvidable viaje Madrid-Santander en TER, un tren de los de antes, lento hasta decir basta. Seis horas completitas. Íbamos Marta y yo para participar en uno de los primeros congresos de ELE que se celebraron en España en los 90. Empezamos a hablar de ser y estar, fuimos a la cafetería, volvimos, saludábamos a los conocidos que pasaban, que fueron muchos: hola. Adiós. Luego nos vemos. Y nosotras seguíamos dale que te pego. “Ser y estar no es cuestión de permanencia, ser y estar + característica. Yo creo que hay que dar ocho casos y ya está. No sirve ninguna regla general. Adiós. Hola, luego nos vemos”. El entusiasmo en la discusión fue increíble. Algunos de los que pasaban nos lo han recordado algunos años después. Lo cierto es que las dos pasamos un magnífico rato largo de gramática. La maravilla es que esta anécdota se volviera a repetir en nuestra vida profesional en varias ocasiones, aunque con variación de tema y con la ventaja de haber incorporado a Claudia y a Marta Sanz. 

			Siento mucho no saber decirlo mejor, pero lo digo con todas mis fuerzas: Gracias, Marta Baralo.
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			A modo de prólogo

			La trayectoria profesional de Marta Baralo comienza, para mí, con una tesis doctoral en la que el diálogo entre la lingüística formal y la psicolingüística, en concreto la adquisición de la lengua segunda por adultos, pone en evidencia la importancia que tiene para ambas disciplinas buscar objetivos comunes y, al mismo tiempo, llegar a planteamientos que puedan ponerse al servicio de la pedagogía, es decir, de la enseñanza de la lengua en general y de la lengua segunda o lengua extranjera en particular. 

				Esa tesis doctoral a la que me refiero tiene como marco el acercamiento lingüístico y formal a los estudios de adquisición del lenguaje y, en concreto, el acercamiento chomskiano. Y es novedosa y pionera en la medida en que en lugar de abordar un tema de sintaxis o acogerse de forma ortodoxa al concepto que en esos momentos era todavía ‘mágico’, el concepto de parámetro, se ocupa de la morfología, un área injustamente ‘olvidada’ para el acercamiento formal a los estudios de adquisición del lenguaje y establece diferencias entre el estatuto de los principios y el de los parámetros en las gramáticas no nativas. 

			El embrión de la trayectoria que ha seguido Marta se encuentra ya en esa tesis. Por una parte, se puede ver en que sus trabajos posteriores han abordado la primera época de los estudios de la adquisición de lenguas segundas que se sitúa ya en el marco de la ciencia cognitiva (Liceras 1992), es decir, los estudios de la interlengua centrados en la gramática contrastiva y el análisis de errores, así como el planteamiento innatista de la adquisición. Y se puede ver el embrión también en su empeño en poner al servicio de los estudiosos de la lingüística aplicada temas de gramática que, si en la tesis se centraban en la morfología y en concreto en los adverbios en –mente, en sus trabajos posteriores han girado en torno a temas muy estudiados, pero no por eso más fáciles de analizar y describir, como son el subjuntivo, las dicotomías ser/estar e imperfecto/indefinido o el orden de palabras. Ha abordado también el estudio del léxico, el diseño curricular y ha sido pionera en lo que se refiere a centrar su investigación en el aprendizaje y la enseñanza del español a los trabajadores inmigrantes.

			Mi forma de celebrar la impresionante trayectoria académica de Marta, con la que sigo teniendo una entrañable amistad, es compartir con ella y con los colegas de la profesión, un esbozo de un aspecto de mi trabajo que también me atrevo a presentar desde la encrucijada de la lingüística, la psicolingüística y la gramática pedagógica del español. 

			








		



		
			1. INTRODUCCIÓN

			


			El llamado parámetro Pro-drop o del Sujeto Nulo es probablemente la propuesta de la teoría lingüística que ha recibido más atención en el campo de la psicolingüística en general y de la adquisición en particular (Hyams 1986, 1996; Hilles 1986, 1991; Lakshmanan 1991; Liceras et al. 1988, 1989, 1997, 1998; Phinney 1987; Valian 1990, 1991; Weissenborn 1992; White 1985, 1986; entre otros). La relación paramétrica entre las lenguas [+sujeto nulo] como el español o el italiano y las lenguas [–sujeto nulo] como el inglés o el francés, se ha utilizado para proponer desencadenantes de la adquisición de las propiedades que se le han atribuido al parámetro en la formulación clásica (Chomsky 1981, Jaeggli 1982, Rizzi 1982, 1986, Huang 1984), algunas de las cuales figuran en (1) – (3). 

			


			• Sujetos implícitos 

			(1) a.	__ Telefonearé mañana 

			(1) b. 	*__ Téléphonerai demain / Je téléphonerai demain

			(1) c.	*__ will call tomorrow / I will call tomorrow

			• Inversión libre del sujeto

			(2) a.	__ Ha telefoneado Lea

			(2) b.	*__ a téléphoné Lea / Lea a téléphoné

			(2) c.	*__ has phoned Lea / Lea has phoned

			• Efectos que +huella (that trace effects)

			(3) a.	¿Quiéni dice Lea que ti acaba de llegar?

			(3) b.	*Qui dit Lea que ti vient d’arriver? / Qui dit Lea qui ti vient d’arriver?

			(3) c.	*Whoi does Lea say that ti has just arrived? / Who does Lea say __ ti has just arrived?

			


				Lo que podemos observar en estos ejemplos es que las oraciones que representan las tres propiedades son gramaticales en español, pero agramaticales en inglés y en francés. Al final del siglo pasado, y ligado a los trabajos que se han realizado dentro del llamado Programa Minimalista (Chomsky 1995, 2001, y muchos otros), se han propuesto nuevas formas de abordar el parámetro del sujeto nulo y se han ligado dichas propuestas a la naturaleza de los pronombres sujeto. Por lo que se refiere a la naturaleza de los sujetos pronominales explícitos, lo que se propone es que los hay al menos de tres tipos: fuertes, débiles y clíticos, como se ilustra en (4) con ejemplos del español, del francés y del inglés.

			


			(4) a.  Yo/Yo telefonearé mañana [fuerte/débil]

			(4) b.   Je téléphonerai demain 	[clítico] 

				moi, je télephonerai demain  [fuerte/débil]

				*je et tu, nous télephonerons demain 

				moi et toi, nous télephonerons demain 

			(4) c. I will call tomorrow  [débil]

			


				Y por lo que se refiere a la conceptualización y definición del parámetro, nos encontramos con propuestas como la de Alexiadou y Anagnostopoulou (1998) quienes, siguiendo a Speas (1994) que, a su vez, adopta la generalización de Rohrbacher (1993), proponen que los sufijos verbales de persona de las lenguas de sujeto nulo como el español o el italiano (por ejemplo el –mos de come-mos), tienen independencia léxica (forman parte del léxico mental de los hablantes de español) y un rasgo con valor de determinante [+D] que no existe en el caso del inglés. Como puede verse en la estructura arbórea (5), al establecer la comparación entre los sujetos débiles del inglés y los morfemas de persona del español, lo que se propone es que la opción [-sujeto nulo] del parámetro se plasma en el movimiento del sujeto pronominal débil a la posición de especificador del sintagma Tiempo (ST), mientras que en español el sufijo fusionado con el verbo se mueve a la posición T donde coteja el rasgo [+D].

			


			(5)

			
				
					[image: ]
				

			

			


				Pero va a ser la propuesta de Holmberg (2005) y Sheenan (2006) sobre la naturaleza de los sujetos pronominales explícitos de las lenguas [+sujeto nulo] la que va a servirnos para repensar el uso y las atribuciones de los sujetos pronominales explícitos del español nativo y del español no nativo. Lo que estos autores proponen es que en las lenguas [+sujeto nulo] existen sujetos débiles explícitos como los del inglés, pero constituyen una opción ‘marcada’, ya que la presencia del rasgo [+D] de los morfemas verbales de persona permite que se legitimen los sujetos nulos. En otras palabras, y si bien en estas lenguas se opta sistemáticamente por la no realización fonética del pronombre débil, puede muy bien realizarse. Esto explica que se produzcan y se acepten sujetos pronominales que no se sitúan en la interfaz sintaxis-pragmática y, por lo tanto, no tienen el rasgo de cambio de tópico, ni se utilizan para evitar ambigüedad, ni tienen valor contrastivo; es decir, no tienen el papel pragmático que es propio de los pronombres fuertes y que es el único que se les atribuía en los análisis anteriores (Fernández Soriano 1989; Ordoñez 1997; Kato 1999, entre otros). Esta propuesta, además de permitirnos poner en perspectiva lo que se considera ‘sobreuso’ de sujetos pronominales en el español del Caribe en general y de la República Dominicana en particular (Martínez Sanz 2011), da salida a las diferencias que, en términos de procesamiento, se han detectado en la resolución anafórica en español e italiano (Filiaci, Sorace & Carreiras 2013) y, nos permite, además, explicar las diferencias entre los hablantes nativos de francés y de inglés también en relación con la resolución anafórica, como vamos a mostrar en los apartados que siguen.

				Entre los muchos avances que se han hecho desde que, hace ya cuatro décadas, el análisis de los sistemas no nativos, como decíamos en Liceras (1992), pasó a formar parte de la ciencia cognitiva, queremos mencionar los análisis que, ligados a la lingüística formal, abordan aspectos de lo que podemos llamar la sintaxis del ‘procesador’. Un ejemplo de este tipo de análisis es el que propone Carminati (2002) para dar cuenta de las preferencias que los sujetos implícitos y los sujetos explícitos muestran con respecto a la resolución anafórica en casos de ambigüedad, claro está, en las lenguas en que los dos tipos de sujeto son posibles, como sucede con las lenguas [+sujeto nulo]. Otro tema que ha hecho correr mucha tinta en el campo de la adquisición del lenguaje ha sido el de la llamada Hipótesis de la Interfaz (Sorace 2011, Rothman & Slabakova 2011, entre muchos otros). La Hipótesis de la Interfaz parte de la diferencia entre fenómenos centrales y fenómenos de interfaz que desarrolla el Programa Minimalista (Chomsy 1995, Marantz 1995) para proponer que dichos fenómenos (por ejemplo, el hecho de que los pronombres sujeto explícitos del español se consideren ligados a la interfaz pragmática porque se utilizan especialmente, como hemos mencionado, para marcar un cambio de tópico, evitar ambigüedad o establecer un contraste) constituyen áreas de dificultad para la adquisición. Los muchos estudios que se han realizado arrojan evidencia contradictoria (Sorace 2011 y comentarios a este artículo matriz) en el sentido de que hay fenómenos de interfaz que no parecen crear dificultades mientras que hay fenómenos de la gramática nuclear que si que presentan un alto grado de dificultad. La problemática de la naturaleza de los sujetos nos remite también al tema de la proximidad tipológica ya que, si bien tanto en la definición tradicional del parámetro del sujeto nulo como las recientes que se han propuesto dentro del Programa Minimalista sitúan al francés junto al inglés como lenguas [-sujeto nulo], la diferencia entre el francés por un lado y el inglés y el español por otro, es que sólo el francés tiene sujetos pronominales clíticos (Kayne 1975), lo cual, como vamos a argumentar, puede explicar las diferencias entre los hablantes no nativos de español de L1 inglés y los de L1 francés cuando tienen que elegir el antecedente de los sujetos explícitos del español en los casos de ambigüedad anafórica que vamos a presentar en el apartado que sigue.

			


			1.2. LA ELECCIÓN DE ANTECEDENTE POR PARTE DE LOS SUJETOS IMPLÍCITOS Y EXPLÍCITOS EN LA RESOLUCIÓN ANAFÓRICA

			


			La formulación de la Hipótesis de la Posición del Antecedente (Position of Antecedent Hypothesis) de Carminati (2002) ha puesto en el centro de la investigación de las lenguas [+sujeto nulo] una serie de problemas ligados no a fenómenos de representación gramatical per se sino a las preferencias de procesamiento que, en casos de ambigüedad, despliegan los hablantes de esas lenguas. Los estudiosos de la adquisición de lenguas segundas o extranjeras se han preguntado también si los que adquieren lenguas [+sujeto nulo] son sensibles a estas preferencias. 

			Carminati (2002) se basa en datos experimentales del italiano para proponer y testar la Hipótesis de la Posición del Antecedente (HPA). Esta hipótesis estipula que los hablantes de lenguas de sujeto nulo muestran distintas preferencias con los sujetos implícitos y con los explícitos cuando se trata de buscar referentes anafóricos y que esas diferencias siguen una escala de ‘prominencia’ que tiene la base en la estructura sintáctica, ya que propone que los sujetos implícitos eligen un antecedente en la posición más alta, como lo es, por ejemplo, la de Especificador del Sintagma Flexión, es decir, el sujeto. Los sujetos explícitos, por su parte, eligen antecedentes en proyecciones más bajas, como son la de objeto directo o la de objeto indirecto, es decir, los complementos. Por lo tanto, la propuesta es que, al procesar una oración, el analizador busca un antecedente en la posición de sujeto cuando se encuentra con un sujeto implícito, es decir, en el caso de (6a) el sujeto de veía una película sería Cesar. Sin embargo, cuando el analizador busca un antecedente en una posición que no sea sujeto cuando se encuentra con un pronombre explícito como él en el caso de (6b), de forma que aquí la oración se interpreta que el que veía la película era Marsias. 

			


			(6a) Cesar hablaba con Marsias mientras ___ veía una película en la televisión  

			(6b) Cesar hablaba con Marsias mientras él veía una película en la televisión 

			


			Es más, en ambos casos, tanto el sujeto implícito de (6a) como el pronombre él de (6b) podrían, por lógica, tener como referente a una persona que no fuera ni Cesar ni Marsias.

			En una serie de pruebas on-line y off-line que se han llevado a cabo en español (Alonso-Ovalle et al., 2002; Jegerski et al., 2011), italiano (Belletti et al., 2007; Sorace and Filiaci, 2006; Kraš, 2008a, 2008b) y catalán (Mayol y Clark, 2009; Bel, 2010) se ha constatado que tanto los hablantes nativos como los no nativos muestran una clara preferencia por el sujeto de la oración principal como referente del sujeto implícito de la subordinada como muestran los índices de (7a).

			


			(7a) Cesari hablaba con Marsias mientras proi veía una película en la televisión  

			


			Como se muestra en (7b), los hablantes nativos (pero no los no nativos) prefieren el complemento de la principal o bien un referente que no está mencionado (el índice “k”) cuando el sujeto es pronominal, pero no eligen el sujeto Cesar como referente del pronombre, al contrario de lo que sucede en (7a).

			


			 (7b) Cesari hablaba con Marsiasj mientras élj/k veía una película en la televisión 

			


			Lo que hemos descrito no son opciones categóricas sino preferencias que se considera que están ligadas a como se procesan las categorías pronominales implícitas y explícitas. Los casos de representación gramatical y no de procesamiento con respecto a estas categorías estarían representados en (8) ya que, como podemos observar en (8c) y en (8d) la categoría vacía (el pronombre implícito) no es una opción como respuesta a (8a). Por lo tanto, (8b) y (8e) son la contrapartida gramatical de (8c) y (8d).

			


			(8a) pro no sabemos a qué hora sale el avión, ¿quién lo sabe?

			(8b) Yo lo sé

			(8c) *pro lo sé

			(8d) *Pedro lo sabe y pro lo sé también

			(8e) Pedro lo sabe y yo lo sé también

			


			De lo anterior se desprende que en el caso de (6) y (7) no podemos hablar de agramaticalidad si alguien considera que el referente del sujeto implícito de la subordinada es el complemento de la principal mientras que en (8c) y (8d) es imposible producir un sujeto implícito, aunque pudiera tomarse el hablante como antecedente. Parecería pues que hay intuiciones ligadas a la representación gramatical, e “intuiciones” ligadas a las preferencias de procesamiento. Estas últimas, que sepamos, no se mencionan en las gramáticas descriptivas y, sin embargo, forman parte de la competencia nativa que el formador de profesores y el propio profesor de lenguas segundas o extranjeras debe manejar con objeto de asegurarse de que pasan a formar parte del conocimiento que adquiera el aprendiz.

			Cuando hablamos de las intuiciones del nativo nos referimos fundamentalmente a las características morfosintácticas de las lenguas. Ahora bien, la pregunta que nos hacemos ante los ejemplos anteriores es en qué medida puede decirse que forman parte de las intuiciones del hablante nativo de español. Y creemos que la respuesta es que forman parte de las intuiciones del nativo en la medida en que el español es una lengua [+sujeto nulo]. El problema es que incluso dentro de las lenguas de sujeto nulo las preferencias de los hablantes varían, bien sea debido al tipo de verbos (no todos establecen la misma relación ni con el complemento ni, desde luego, con la subordinada) o la pragmática. Ahora bien, parece claro que el sujeto implícito elige, como ha apuntado Carminati (2002), el referente estructural que ocupa un lugar más destacado (el sujeto) en la oración principal. Por lo tanto, no se trata de que nos encontremos ante un caso de variabilidad de las intuiciones del nativo sino de que nos encontramos ante preferencias mediadas por el procesador y esa es la razón de que haya variación dentro de la tendencia clara a que los juicios se emitan preferentemente como hemos indicado arriba. 

			A la vista de que los aprendices de la lengua no se comportan como los nativos en el caso de los sujetos pronominales, ¿podemos decir que se debe a que transfieren las preferencias de la L1? Realmente no parece que pueda ser un caso claro de transferencia puesto que en inglés no existen las dos opciones. Sería más bien, como en la superproducción de sujetos explícitos que también caracteriza el lenguaje de los aprendices de español, una falta de conocimiento del valor que tienen los sujetos pronominales en español.

			


			1.3. LA RESOLUCIÓN ANAFÓRICA EN EL ESPAÑOL DE LOS HABLANTES DE FRANCÉS L1 E INGLÉS L1.

			


			Tanto el francés como el inglés se diferencian del español en que ambas son lenguas [-sujeto nulo] y, por lo tanto, no entran dentro de la propuesta sobre la Hipótesis de la Posición del Antecedente que, como hemos visto, se ha propuesto para las lenguas que licencian sujetos implícitos como el español, es decir, para las lenguas [+sujeto nulo]. Por lo tanto, parecería obvio que tanto los hablantes de francés L1 como los de inglés L1 se comportaran de la misma forma con respecto a la selección del antecedente del sujeto implícito y del sujeto explícito del español en los casos de anáfora de los ejemplos (6) y (7), aunque no necesariamente como los hispanohablantes. Es decir, por lo que se refiere al parámetro del sujeto nulo, el francés y el inglés presentan similitud tipológica, independientemente de que, en términos de familias lingüísticas, el francés sea una lengua romance como el español y, por lo tanto, la proximidad tipológica entre ambas sea mayor que con el inglés. De hecho, y como hemos argumentado en Liceras y Alba de la Fuente (2015), estamos ante un caso claro en el que la proximidad tipológica no equivale a la similitud tipológica. Pero la comparación entre las tres lenguas se complica aún más (si queremos hacer propuestas sobre posible transferencia positiva o negativa) por la naturaleza de los pronombres explícitos sujeto de cada una de estas lenguas, como hemos visto en los ejemplos de (4). 

				También hemos visto que, en español, y en los casos de anáfora hacia delante como el de (9), los hispanohablantes prefieren que el sujeto implícito (Ø) tenga el mismo índice que el antecedente de la oración principal que está en posición de sujeto, es decir, Juan y que el sujeto explícito (él) esté coindizado con el antecedente en posición objeto, es decir, Pablo. 

			


			• Anáfora hacia adelante

			(9) Juani saludó a Pabloj mientras ∅i / élj tocaba la guitarra. 

			


				Esta asimetría entre el sujeto implícito y el explícito se da también en el caso de la anáfora hacia atrás, como se muestra en (10). 

			


			• Anáfora hacia atrás

			(10) Mientras ∅i / élj tocaba la guitarra, Juani saludó a Pabloj 

			


				En muchas de las investigaciones que se han realizado sobre las intuiciones y la interpretación de las relaciones anafóricas de los sujetos implícitos y explícitos del italiano (Sorace & Filiaci 2006; Filiaci 2006; Kraš 2008), del catalán (Mayol 2009 y Bel 2010) o del español (Jegerski et al. 2011; Filiaci 2011; Filiaci, Sorace & Carreiras 2014) se ha constatado que los hablantes nativos respetan de forma clara la Hipótesis de la Posición del Antecedente tal como la formula Carminatti (2002) pero que los hablantes no nativos la respetan en el caso de los sujetos implícitos pero no de los explícitos (los que se sitúan en la interfaz sintaxis-pragmática). 

				Lo que vamos a presentar primero son los datos de dos estudios sobre el español como lengua tercera, uno de hablantes de L1 inglés y L2 francés y otro de hablantes de L1 francés y L2 inglés. Todos tenían un nivel avanzado de español. Los estudios se llevaron a cabo en nuestro laboratorio (Language Acquisition Research Lab, University of Ottawa [http://artsites.uottawa.ca/larlab/en]). La comparación de los datos de estos dos estudios nos van a permitir constatar si, efectivamente, los hablantes de francés y de inglés se comportan como los de los estudios anteriores, es decir, sólo respetan la Hipótesis de la Posición del Antecedente en el caso de los sujetos implícitos y si se comportan los dos grupos de hablantes de la misma forma o si la proximidad tipológica del francés ofrece alguna ventaja de forma que el comportamiento de los hablantes de francés L1 esté más cercano al de los hispanohablantes.

			En el primer estudio (Valenzuela, Liceras & López-Morelos 2011) participaron un grupo de 17 hablantes de inglés como lengua materna (el grupo experimental) que habían estudiado francés antes de estudiar español. Es decir, el español era la L3 y el nivel en esta lengua era avanzado y (ii) un grupo de 27 hablantes de español como lengua materna (el grupo de control) que residían en Madrid. 

			En el segundo estudio participaron, como grupo experimental, 12 hablantes de francés L1 con inglés como L2 y con un nivel avanzado de español. El grupo de control en este caso estuvo formado por 20 hispanohablantes de la ciudad de Méjico. 

			Para investigar el comportamiento de estos cuatro grupos con respecto a la resolución anafórica se les pasó una prueba de Juicios de Aceptabilidad en Escala con una serie de ítems como el que figura en (11). Se les pidió que dieran una puntuación de 1 a 5 (es decir se utilizó una escala Likert) en función de lo aceptable que consideraban la respuesta a la pregunta que se les hacía.

			


			(11) Anáfora hacia adelante (sujeto nulo) 

				Alex vio a Juan mientras montaba en bicicleta.

				¿Quién montaba en bicicleta?	

				Lista A: 	Alex es el chico que montaba en bicicleta [Sujeto] 

				Lista B: 	Juan es el chico que montaba en bicicleta [Objeto]

			Lista C: 	Ni Juan ni Alex, otro chico montaba en bicicleta [Ninguno]

			


				Un tercio de los participantes vio las respuestas de la lista A, que es la que tenían que juzgar, otro tercio las respuestas de la lista B y otro tercio las respuestas de la lista C. Ninguno de los participantes vio el mismo ítem con las tres respuestas posibles sino solamente con una, si bien todos vieron cada uno de los ítems. Las preguntas de investigación que se formularon fueron las siguientes:

			PI#1. ¿Respetan los hispanohablantes la Hipótesis de la Posición del Antecedente?

			PI#2. ¿Hay diferencias significativas entre el grupo experimental y el de control con respecto a las preferencias del antecedente del sujeto implícito? ¿Y con respecto al antecedente del sujeto explícito?

			PI#3. ¿Hay diferencias significativas entre el grupo de francés L1 y el de inglés L1 en la elección de antecedente del sujeto implícito? ¿y en la elección del antecedente del sujeto explícito? 

			En el gráfico 1 se presentan los resultados que se obtuvieron en la primera prueba. El grupo de español L3 e inglés L1 (columnas en azul oscuro) prefiere el antecedente sujeto de la principal en el caso de los pronombres implícitos (F (1,15) = 4.765 p= 0.045) y con los pronombres explícitos también prefiere de forma significativa el antecedente en posición de complemento (F (1,15) = 35.281 p= 0.000).

			


			
				
					[image: ]
				

			

			


			Gráfico 1. Juicios de Gramaticalidad. Grupo experimental de inglés L1 y grupo de control de hispanohablantes de Madrid.

			


				Por lo que se refiere al grupo de control (columnas en azul claro), los resultados también muestran una preferencia significativa por el antecedente sujeto con los pronombres implícitos (F (1,25) = 10.271 p= 0.004) y por el antecedente complemento en el caso de los explícitos (F (1, 25) = 7.621 p= 0.011). 

				Por lo tanto, estos datos muestran que, en contra de lo que se había observado en otros estudios, los hablantes no nativos se comportan como los nativos en cuanto a que todos respetan la Hipótesis de la Posición del Antecedente de Carminati. 

			Los resultados de los datos del segundo estudio se resumen en el gráfico 2. Lo que se observa es que el grupo de francés L1 (columnas en gris oscuro) muestra una preferencia por el sujeto de la principal tanto como antecedente del sujeto implícito como del explícito sobre todo en el caso de la anáfora hacia atrás. Esto contrasta con las preferencias del grupo de control (las columnas en gris claro) ya que en este caso hay una diferencia clara entre la selección del antecedente por parte del sujeto implícito y del explícito ya que el mayor contraste se produce entre el referente objeto y el referente sujeto en las dos condiciones de sujeto, algo que no se percibe en los resultados del grupo experimental, el de francés L1.
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Gráfico 2. Juicios de Aceptabilidad. Grupo experimental de francés L1 y grupo de control de hispanohablantes de México.

			


			Hemos de mencionar también que estos hispanohablantes, en la anáfora hacia delante, no siguen la Hipótesis de la Posición del Antecedente de Carminati para los sujetos nulos ya que como puede verse en este gráfico 3, eligen por igual el antecedente sujeto y el antecedente objeto y no preferentemente el sujeto como estipula la hipótesis.

			Cuando se comparan los resultados del grupo de francés L1 con este grupo de hispanohablantes la ANOVA no revela efecto por grupo (F(1,29)=.001, p=.525) pero se observan interacciones significativas, que ya hemos mencionado, entre el tipo de anáfora (hacia delante o hacia atrás) y el grupo (F(1,29)=10.997, p=.002), y entre el tipo de antecedente y el pronombre y el grupo (F(2,58)=10.353, p<.001). Podemos pues concluir que el grupo de hispanohablantes se comporta de forma significativamente distinta que el grupo de francés L1 ya que solo el primero diferencia claramente las preferencias anafóricas de los sujetos implícitos y de los explícitos.

			El comportamiento del grupo de francés L1 creemos que puede explicarse a partir de la propuesta de Holmberg (2005) y Sheehan (2006), ya que muestra que el estatuto marcado de los pronombres débiles del español solo juega un papel para los hablantes nativos. Para los hablantes de francés L1 ese valor de los pronombres no parece formar parte de su gramática del español. En otras palabras, creemos que interpretan los pronombres explícitos como los clíticos del francés, es decir, como pronombres débiles y por eso no muestran una preferencia clara por el objeto de la principal, sino que procesan los pronombres explícitos del español como si pronombres débiles y los tratan como pronombres nulos y eligen el sujeto de la principal.

			


			1.4. CONCLUSIONES

			


			A la vista de los resultados de las dos pruebas que hemos descrito, la respuesta a las preguntas de investigación que hemos formulado sería la siguiente:

			1. La respuesta a la pregunta de si hay evidencia de que los hispanohablantes obedezcan la HPA en los casos de ambigüedad de la resolución anafórica es SI con precisiones. Es afirmativa porque diferencian claramente entre el sujeto implícito y el explícito, pero no siempre mantienen una diferencia clara en el caso del sujeto explícito o incluso del nulo, como hemos visto con el grupo de control de México. Este comportamiento lo hemos explicado recurriendo a las propuestas recientes de la lingüística formal sobre la naturaleza de los sujetos pronominales, aunque también podría darse el caso de que las oraciones que hemos elegido—si bien seguimos todos los protocolos e hicimos pruebas piloto—no se interpreten como ambiguas, de forma que la semántica o la pragmática de las mismas condicione la respuesta del hablante. 

			2. A la pregunta de si hay diferencias entre los grupos no nativos y sus respectivos grupos de control hemos de contestar que la hay en el caso del grupo de francés L1 ya que no discriminan entre antecedentes sujeto y objeto, pero no las hay en el caso del grupo de inglés L1. 

			3. Por lo que se refiere a si hay diferencias entre los dos grupos experimentales, es decir, entre el grupo de inglés L1 y el grupo de francés L1, la respuesta es que solo los primeros se comportan como los hispanohablantes. Creemos que esto se debe a que los anglohablantes no tienen la dicotomía pronombre clítico / pronombre fuerte que hemos visto en (4b) y que es propia del francés y, por lo tanto, no tienden a identificar los sujetos explícitos del español con los clíticos débiles del francés como 

				El grupo de inglés L1 muestra un comportamiento como el nativo, lo cual solo podemos explicarlo porque hayan sido capaces, al ser estudiantes avanzados, de captar claramente la diferencia entre el sujeto nulo y el explícito y de incorporar el valor marcado del pronombre explícito débil. Esto no parece formar parte del conocimiento del grupo de L1 francés, lo cual se puede explicar por interferencia de los pronombres clíticos del francés, que puede llevarles a optar por la interpretación débil de los pronombres explícitos del español. En este caso, y como hemos mencionado antes, la proximidad tipológica puede no jugar a favor de los hablantes de francés como L1. De hecho, puede hacerles más difícil captar el valor marcado de los sujetos explícitos débiles del español y, por lo tanto, no diferenciarlos realmente de los sujetos implícitos, algo que es fundamental para la Hipótesis de la Posición del Antecedente.

			Queremos precisar además que, en el grupo de hispanohablantes de México, la elección de antecedentes sujeto de la oración matriz para los sujetos explícitos de la subordinada es más alta de lo que se esperaba. Esto puede explicarse si adoptamos el análisis de Holmberg (2005) y Sheehan (2006), es decir, si atribuimos este comportamiento al hecho de que estos hablantes pueden interpretar el pronombre español como débil y, por lo tanto, no establecer una diferencia tan obvia entre sujeto implícito y explícito a la hora de resolver la ambigüedad en estos casos de anáfora. El comportamiento de los hablantes nativos de español ya se ha visto que era diferente del comportamiento de los hablantes nativos de italiano con respecto al grado de preferencia en este mismo caso (Filiaci 2011; Filiaci, Sorace y Carreiras 2014), y la explicación puede muy bien estar en la diferencia que hay entre los sujetos del español y del italiano ya que el italiano marca la diferencia entre sujetos débiles y fuertes con distintas unidades léxicas de forma que no lo hace el español. Por lo tanto, nos gustaría proponer que los análisis de las lenguas de [+sujeto nulo] deberían tener en cuenta en qué medida los pronombres implícitos de cada una son más o menos marcados, utilizando la terminología de Holmberg (2005) y Sheehan (2006). 

				Pese a esa diferencia, lo que está claro es que los hablantes nativos diferencian claramente entre el sujeto implícito y el explícito a la hora de preferir de forma significativa un antecedente sujeto de oración principal en el primer caso y un antecedente objeto de la oración principal en el segundo.

				A modo de conclusión, nos gustaría recordar que hemos abordado una problemática que remite por un lado a los fenómenos de interfaz ya que realmente nos recuerda que los pronombres explícitos del español no siempre se sitúan en la interfaz con la pragmática y, por otro, al procesamiento de la resolución anafórica que realmente no aborda la gramaticalidad como tal sino la preferencia en contextos de ambigüedad. Esto significa que en la gramática pedagógica del español no podemos presentar esta diferencia entre los sujetos implícitos y los explícitos cuando se trata de la resolución de la anáfora en términos de una opción agramatical o gramatical como presentamos la selección del género (*la tenedor / el tenedor) o de la concordancia verbal (*ella comes mucho/ ella come mucho) o el orden de palabras (*quiero la ver / quiero verla). Sin embargo, el hecho de que los hablantes nativos muestren preferencias (o tendencias) que coinciden significativamente con la Hipótesis de la Posición del Antecedente, nos invita a llevar esta problemática a los programas de formación de profesores y a tratar de llevar a los hablantes no nativos a captar estas preferencias. Las vías por las que se les puede llevar o por las que pueden llegar son múltiples y, en este sentido, consideramos que nuestra aportación consiste en presentar esta problemática que, hasta donde sabemos, no forma parte ni de las gramáticas descriptivas, ni de las gramáticas pedagógicas.

			


		


		
			A modo de epílogo

			He elegido este tema para este libro dedicado a Marta Baralo porque me ha permitido abordar, en primer lugar, el análisis del español desde la problemática de la lingüística formal en general y, en concreto el acercamiento que ya adoptó Marta en la tesis a la que hago referencia en el prólogo: la importancia de los parámetros y la diferencia entre los principios y los parámetros; de hecho, Marta se hizo eco de esa diferencia al adoptar la propuesta que proponen Tsimpli y Roussau (1991) para la investigación sobre la adquisición de las lenguas segundas. En segundo lugar, este capítulo aborda las intuiciones del hablante nativo tanto desde el punto de vista de la representación como del procesamiento, y las intuiciones del nativo ocupan un lugar prominente en todo el trabajo que ha desarrollado Marta como investigadora y como pedagoga. Finalmente, he elegido este tema porque quiero poner a Marta en el aprieto de decirnos qué deben hacer los profesionales de la enseñanza, tanto los que se dedican a la preparación de materiales como los que se dedican a la formación de profesores de ELE o los que trabajan en el aula de ELE, con estas construcciones que no se pueden tachar de gramaticales o agramaticales pero que reflejan las intuiciones del nativo. 
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			2.1. EL PROBLEMA

			


			Si uno quiere saber qué significa la expresión meter la pata, puede ir al Diccionario Académico o a cualquier otro diccionario general. Si consulta el primero, no la encontrará en la entrada meter, pero si conoce la regla general (las locuciones se lematizan por el primer sustantivo que contienen), sabrá que tiene que buscar en pata, donde la locución meter la pata se define correctamente. La reciente aplicación informática de la RAE, que permite consultar el DLE-23 en línea, soluciona este problema, de modo que el usuario puede teclear directamente meter la pata en la ventana de búsqueda, y comprobará que el diccionario lo lleva al lugar correcto y le proporciona una definición de ese modismo.

			Existen más opciones. Si el usuario consulta el DFDEA, encontrará una extensa lista de locuciones que comienzan por el verbo meter o su variante meterse: meter baza, meter la nariz, meter prisa, meterse en harina y otras, hasta casi 150 locuciones, una de las cuales es meter la pata. El sustantivo pata aparece resaltado en negrita en esa relación, de forma que el usuario del DFDEA sabe que debe buscar en el diccionario meter la pata en la entrada pata, donde encontrará una definición de esa expresión y un ejemplo extraído de un corpus. Encontrará también la relación completa de locuciones que contienen el sustantivo pata en español (europeo): a cuatro patas, a la pata coja, patas arriba, etc., así hasta un total de 34 locuciones, todas definidas y ejemplificadas. 

			Pero supongamos que un estudiante de ELE quiere saber qué locución podría usar en español para expresar coloquialmente el significado del verbo equivocarse. Esta es una pregunta absolutamente natural. Sin embargo, y de manera un tanto sorprendente, muy pocos diccionarios proporcionan la respuesta, y los que lo hacen no la ofrecen de forma enteramente transparente. En general, es difícil acceder al significado de los modismos del español desde una perspectiva onomasiológica, por necesaria que resulte para el que aprende una segunda lengua, o simplemente para el que desee estudiar el léxico español desde este importante punto de vista. Como es bien sabido, la opción semasiológica clásica, que consiste en proporcionar el significado de cada frase hecha, es la opción elegida en nuestros diccionarios de modismos, muy a menudo de forma exclusiva. Pueden verse, entre otros diccionarios, DCTDE, DEDFH, DELE, DFDEA, DFE, DFEM, DFHLC o GDA.

			


			2.2. SOLUCIONES Y APROXIMACIONES EXISTENTES

			


			Antes de avanzar la solución que me parece más natural al problema planteado, expondré brevemente las opciones que están actualmente a disposición de los usuarios interesados en una fraseología de orientación onomasiológica. Mencionaré tanto los repertorios en papel como los que se ofrecen en otros formatos. 

			El DLE-22 cuenta con un valioso recurso de apoyo: un CD-ROM que permite un gran número de búsquedas a las que el papel no da acceso (DLE-CD). Entre otras muchas opciones, este CD ofrece la posibilidad de elegir la pestaña índice de formas. Si se teclea en la ventana correspondiente la voz deseada, aparecerá una lista con todas las palabras que la contienen en su definición. Al pulsar en cualquiera de ellas, el usuario comprobará que la palabra buscada aparece resaltada con una marca de color en la acepción correspondiente. Así, si se teclea la palabra equivocar en esta ventana, se comprobará que aparece columpiar en una acepción pronominal (por tanto, columpiarse) definida como “equivocarse con cierta sensación de ridículo”. Aparecen en la misma pantalla las locuciones tomar el rábano por las hojas y caerse con todo el equipo. Están también otras de menor uso en la actualidad, como dar una en el clavo y ciento en la herradura, tomar el número cambiado a alguien o mentir a alguien el ojo, además de verbos como pifiarse (restringido a Chile) y chingarla (restringido a Argentina). Aparecen asimismo expresiones no idiomáticas que contienen la palabra equivocar en su definición, como equivocación y equívoco.

			¿Por qué no aparece en esta lista —se pensará— la expresión meter la pata? La razón es muy simple: porque el DLE-22 define meter la pata como “hacer o decir algo inoportuno o equivocado”. La palabra equivocarse no aparece en esta definición, de modo que el programa de búsqueda no puede localizarla. El programa la encontraría si el usuario tecleara las voces inoportuno o equivocado (no equivocar), lo que no es probable que ocurra. Así pues, aunque proporcione algunos modismos que se ajustan al criterio buscado, el DLE-CD no puede sustituir a un diccionario fraseológico de orientación onomasiológica. Independientemente de ello, no existe CD-ROM similar a este para DLE-23 ni está previsto que se construya. De hecho, los CDs están siendo sustituidos como recursos informáticos en todas las disciplinas. Tiene, pues, sentido que la RAE no se proponga actualizar este CD-ROM, pero también se esperaría que ofreciera sus prestaciones (de ser posible, ampliadas) en algún otro formato.

			El DLVEE coincide con otros diccionarios de modismos en que proporciona listas alfabéticas de ellos. Añade algunos otros recursos, como una indicación del nivel de enseñanza (intermedio, avanzado o superior) al que corresponde la locución, así como marcas de registro. El DLVEE está restringido, como indica su título, a las locuciones verbales, de las que ofrece una clasificación lexicológica que consta de 28 campos conceptuales: 1) acciones, estados y procesos propios de una persona como ser vivo; 2) acciones realizadas diciendo determinadas palabras a una persona; 3) acciones referidas al movimiento, etc. Cada uno de estos campos contiene una serie de modismos. Por ejemplo, el campo “actividad profesional” nos lleva a abrirse camino, colgar las botas, dar de alta, echar el cierre, escurrir el bulto, hacer su agosto o no dar (ni) golpe, entre un total de 54 locuciones verbales. Conviene resaltar que esta agrupación conceptual no está destinada a un uso onomasiológico. El diccionario no nos lleva, ciertamente, desde los significados (“equivocarse”) a las locuciones (meter la pata), pero tampoco ha sido diseñado con ese propósito. Algo similar puede decirse del DLAEE, o el DLNAPEE, de la misma autora.

			El DUE de María Moliner, el más antiguo de los diccionarios que cito en este trabajo, se aproxima mucho más a los objetivos que he introducido, pero nos los alcanza totalmente. En efecto, en el apartado catálogo de la entrada equivocar se proporcionan un gran número de sinónimos y cuasisinónimos de este verbo, así como muchas expresiones idiomáticas o semiidiomáticas que expresan de diversas formas el concepto de ‘equivocación’. Se trata de una relación simple ordenada alfabéticamente en función del primer sustantivo, adjetivo o participio contenido en esas voces (apañado, aviado, barullo, bueno, cazo, clavo, coladura, etc.). Entre esas expresiones están meter la pata (también meter la gamba o el cuezo), además de no dar una, no dar pie con bola, salir el tiro por la culata, tomar el rábano por las hojas, etc. La relación contiene asimismo refranes, como el que mucho habla mucho yerra, así como una extensa serie de colocaciones y otras expresiones semicomposicionales entre las que están cometer una equivocación (también una torpeza), armarse un barullo (también un jaleo), etc. 

			Como se ve, en esta lista se mezclan informaciones idiomáticas y no idiomáticas (es obvio que cometer una equivocación no es un modismo, aunque solo sea por el hecho de que es posible “cometer dos equivocaciones”). Se entiende que las unidades léxicas y sintácticas que aparecen en esa extensa relación se proporcionan en el DUE como primera fuente de información, de modo que el usuario puede consultarlas independientemente y averiguar qué propiedades las caracterizan y las diferencian. La tarea le requerirá, desde luego, cierto esfuerzo. El que la emprenda averiguará, por ejemplo, que salirle (a alguien) el tiro por la culata no es simplemente “equivocarse”, sino “obtener un resultado opuesto al que buscaba”. Esta locución —elegida al azar—, no es, por tanto, permutable con meter la pata. De hecho, casi ninguno de los modismos contenidos en la entrada equivocar del DUE es permutable por otra locución de esa misma lista, aun cuando todos mantengan algún vínculo con el lema (equivocar). Esta es la razón fundamental por la que entiendo que, aun siendo sumamente rica la información idiomática que contiene, el DUE no puede suplir a un diccionario de modismos orientado onomasiológicamente, menos aún si se pretende que sea didáctico y que esté dirigido fundamentalmente a estudiantes de ELE.

			El DIA es también útil en alguna medida para el propósito indicado, aun cuando tampoco está concebido específicamente para él. La entrada equivocación de este diccionario contiene un apartado para equivocarse en el que aparece una extensa serie de sinónimos y parasinónimos de este verbo. Los modismos que aparecen en dicha relación son armarse un lío, meter la pata, dar un resbalón, dar un traspié, errar el tiro y no dar pie con bola, todos sin definición ni ejemplo. Se aplican también a esa lista de expresiones los comentarios que he introducido en relación con el DUE.

			Me referiré ahora al DTFH. Esta es una obra muy original que posee gran interés para los especialistas en fraseología, pero también para los estudiantes de ELE de niveles avanzados. Dada su estructura, su orientación, su título y su amplitud (contiene 16 000 modismos y refranes) parece el lugar apropiado para encontrar con precisión la información que buscamos. En esta obra es posible, en efecto, llegar desde equivocarse a meter la pata, pero el camino es largo y un tanto tortuoso, como explicaré someramente a continuación.

			Los modismos se clasifican en el DTFH en 20 grupos semánticos: aspecto físico humano, carácter, condiciones físicas, dinero, emociones, enfermedades y sensaciones físicas, etc., todos ellos subdivididos. Las subdivisiones de estos grupos están en orden alfabético. Por ejemplo, las del grupo “aspecto físico humano” son: altura, arrugas, aspecto, barba, belleza y fealdad, bigote, boca, etc. El DTFH contiene además una “lista alfabética de frases”, similar a las de los demás diccionarios de modismos, pero añade otros tres recursos que lo distinguen de ellos: un “índice de palabras clave de las frases”, un “índice de palabras clave de los temas” y un “índice de temas”.

			La búsqueda no es sencilla. Si en el “índice de palabras clave de las frases” buscamos equivocar, encontraremos varios números. Si los localizamos en la lista alfabética de frases, encontraremos modismos o refranes que contienen el verbo equivocarse, por ejemplo, Quien tiene boca se equivoca. Si buscamos ahora equivocar(se) en el “índice de palabras clave de los temas”, encontraremos otra relación de números. Los localizamos a continuación en el “diccionario temático” y encontramos, en efecto, una serie de locuciones y refranes bajo varias etiquetas semánticas. Todas están en el descriptor general denominado “entendimiento: errores”. Así, bajo “equivocarse” están caerse (o estrellarse) con todo el equipo, dar de ojos, dar un paso en falso y algunas más; bajo “equivocarse a menudo” está la locución andar tropezando y cayendo, pero también refranes como Cada paso es un gazapo. Bajo la rúbrica “hacer algo desacertado” aparecen bailar sin son, darle a la tarantela, haberla hecho buena, hacer el indio, junto con un grupo de locuciones construidas con el verbo meter, entre las que está, en efecto, meter la pata. Otras locuciones de esa lista son meter el cazo, meter el choclo (restringida a México), meter la gamba y meter la pezuña. Bajo la etiqueta “error muy grave” (que posee otro número) aparece error de bulto; bajo “estar equivocado” encontramos no dar una, no van por ahí los tiros o mear fuera del tiesto, entre otras expresiones. Desde el “índice de palabras clave de los temas” se remite a varios grupos de refranes caracterizados bajo un mismo descriptor general. Así bajo “el más hábil puede equivocarse” aparece Errar es humano, entre otros refranes; debajo de “solo el que hace algo puede equivocarse” está Quien no cierne ni amasa no echa pelos en la masa.

			El DTFH contiene, sin duda alguna, una ingente cantidad de información, lo que no impide reconocer que es difícil acceder a ella. Por otra parte, los modismos no se definen individualmente, no se clasifican gramaticalmente (no se dice si una locución es verbal, adjetival, preposicional, etc., ni siquiera se distingue locución de refrán) y tampoco se ejemplifican. En este aspecto, el DTFH es similar al DUE o el DIA. Las paráfrasis que se ofrecen corresponden a grupos de frases hechas, pero lo cierto es que no está enteramente claro cómo distinguir entre ellas (por ejemplo, meter la pata podría estar en el grupo de “equivocarse”, en lugar de en el de “hacer algo desacertado”, que es donde se encuentra). Finalmente, como las paráfrasis corresponden a grupos de modismos, su adecuación en cada grupo ha de ser solo aproximada. Así, hacer el tonto está en el grupo “hacer un disparate”, junto con hacer una trastada y algunos más; ver visiones está en el grupo “estar equivocado”, lo que no proporciona exactamente una definición de dicha expresión idiomática. 

			A pesar de estos problemas, el DTFH es una obra muy interesante a la que debiera prestarse más atención de la que habitualmente se le concede. Está guiada por una actitud claramente onomasiológica que cuenta con escasos precedentes en la fraseología del español (enseguida me referiré al DIALLE, que la comparte). De hecho, la simple idea de que los diccionarios no han de servir solo para descodificar informaciones, sino también para codificarlas, tiene muy escasa tradición entre nosotros, por evidente que sea su interés teórico y sus aplicaciones en la enseñanza del español como primera o segunda lengua.

			El DIALLE es una obra de mayor envergadura que el DTFH, aun cuando posee varios puntos de contacto con ella en relación con la manera de presentar la información fraseológica. Como diccionario ideológico, el DIALLE supera sin duda al clásico DILE, de Julio Casares. Es cierto que transcurrieron 66 años entre ambos, lo que haría esperar por sí solo un avance considerable, pero en el ámbito de la lexicografía se conocen numerosos casos en los que las grandes diferencias temporales no van siempre acompañadas de mejoras paralelas en la información ofrecida o en la manera de presentarla. No puedo referirme aquí a las numerosas novedades que aporta el DIALLE respecto del DILE o de otros diccionarios ideológicos, así que me centraré únicamente en lo que concierne a la fraseología orientada onomasiológicamente.

			Si el usuario consulta equivocarse en el “índice alfabético” de la obra, se le envía al apartado 41.24, en el que encuentra, separados en grupos distintos, un gran número de sinónimos o cuasisinónimos de equivocarse, así como de locuciones que corresponden a tres conceptos: “confundirse”, “arrepentirse” y “volverse atrás”. Me detendré únicamente en el primero de ellos. En el grupo de informaciones para “confundirse” se mencionan verbos (desacertar, desvariar, trabucarse, pringarla, entre otros), así como construcciones de verbo de apoyo y locuciones verbales (armarse un taco, hacerse un lío, dar un resbalón, salir el tipo por la culata, etc.), entre las que están precisamente las del grupo de meter: meter la pata (también …la gamba, el cazo, la pezuña, etc.).

			Al igual que en el DTFH, el DIALLE proporcionan paráfrasis breves para algunas expresiones situadas dentro del mismo grupo. Por ejemplo, en el grupo “estar equivocado” aparece ir desencaminado y no ir por ahí los tiros, entre otras; en el grupo “insistir en el error” aparece volver a hacer de las suyas y acabar de arreglarlo, también entre otras. En el grupo “no acertar en nada” figuran no dar una en el clavo o no dar una a derechas, igualmente junto con otras expresiones. El grupo “confundirse” contiene un apartado llamado “comparaciones ingeniosas”, en el que aparecen ir por lana y salir trasquilado, hacer un par como unas tortas, ahogarse en un vaso de agua o confundir las churras con las merinas, entre otras.

			Como en el caso del DFTH, el DIALLE ha de abarcar grupos de modismos con etiquetas que resultan necesariamente laxas (por poner un ejemplo, ahogarse en un vaso de agua no es exactamente “confundirse”). Pero el DIALLE tiene a su favor el hecho de que es un diccionario ideológico general, no un diccionario fraseológico (sea semasiológico u onomasiológico), de modo que es fácil entrever que, si contuviera ejemplos, ocuparía al menos cuatro o cinco volúmenes como el actual.

			Muy diferente en su concepción es el DSFF, un diccionario onomasiológico de expresiones idiomáticas catalanas que se acerca mucho más al objetivo esbozado arriba. La entrada equivocar-se del DSFF contiene, en efecto, 32 modismos, para cada uno de los cuales se ofrece una definición, un ejemplo y un conjunto de referencias en las que se remite a los diccionarios de modismos catalanes en los que aparece descrito. El tipo de diccionario onomasiológico de expresiones idiomáticas que defiendo posee varios puntos de contacto con el DSFF, pero también presenta algunas diferencias, como explicaré a continuación.

			


			2.3. UN NUEVO PLANTEAMIENTO

			


			Quizá la primera cuestión sobre la que valdría la pena insistir es el hecho de que una clasificación lexicológica de expresiones idiomáticas de cualquier tipo no constituye una agrupación onomasiológica de ellas. Es difícil comparar, por ejemplo, los 20 grupos semánticos en los que el DTFH clasifica los modismos con los 28 campos conceptuales en los que los agrupa el DLVEE. A la vez, es fácil imaginar agrupaciones de expresiones idiomáticas más extensas o más breves que estas. En cualquier caso, el lexicógrafo debe elegir entre agrupar conceptualmente una serie de modismos en función de una clasificación lexicológica de este estilo (sea de 20 grupos, de 30 o del número que se elija) o bien afinar en la definición misma de esas expresiones y en su ejemplificación, lo que es compatible con una posterior agrupación conceptual.

			En mi opinión, esta segunda opción es preferible a la primera en los cursos de ELE. La razón es el simple hecho de que al estudiante le interesará mucho menos el lugar preciso que un modismo ocupa en una determinada clasificación lexicológica de expresiones idiomáticas (sea a modo de tesauro, de ontología o de árbol de Porfirio) que la forma de dar con él a partir de una definición precisa y una ejemplificación adecuada. Ni que decir tiene que las dos aproximaciones pueden hacerse compatibles (como se intenta hacer, de hecho, en el DTLF, si bien este es un diccionario bilingüe, lo que hace que se diferencie de todos los anteriores en aspectos esenciales de su diseño).

			Las locuciones que pueden sustituirse por una sola palabra proporcionan los casos más simples. En tales situaciones es fundamental distinguir las construcciones de verbo de apoyo de las locuciones verbales, aunque esta distinción sea casi inusitada en nuestros diccionarios fraseológicos. Como se sabe, las construcciones de verbo de apoyo (dar coba) admiten modificadores en los sustantivos que contienen (dar mucha coba; dar una coba exagerada) y permiten formar oraciones de relativo a partir de esos mismos nombres (la coba que le daban). Por el contrario, las locuciones verbales (tomar el pelo) no permiten ni una cosa (*tomarle el pelo blanco) ni la otra (*el pelo que le tomaban). Aunque el propio DLE (DLE-22, DLE-23) confunda estos dos tipos sintácticos, no debe imitársele en esto.
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