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Resumen

Este articulo explora los errores de puntuacién en la produccién escrita de un
grupo de aprendientes de ELE universitarios de nivel B1-B2 cuya L1 es el checo.
Los objetivos del estudio consisten en analizar y describir de manera cuantitativa
y cualitativa los errores de puntuacién detectados en un corpus de 47.616 palabras,
formado por 244 textos, con el fin de establecer sus causas y rastrear un patrén
de errores habituales en la puntuacién de aprendientes con L1 checo. La metodologia
se ha basado en el Andlisis de Errores [Corder 1967] y se han aplicado los criterios
lingiiistico, estratégico y etioldgico [Vdzquez 1999; Santos Gargallo 2004;
Alexopoulou 2006] para su clasificacion y explicacion. Los resultados muestran un
total de 477 errores repartidos entre la coma, el punto, los dos puntos, el punto y
coma, los signos de interrogacion y de exclamacién y las comillas. Ademds, se constata
que la omisién de la coma es el error mas frecuente, con un total de 338 ocurrencias, en
oraciones coordinadas adversativas, subordinadas adjetivas de relativo explicativas y
subordinadas adverbiales impropias, incluidos otros contextos. Como causa principal
se sefala la interferencia del checo, ademads de otros motivos, como el desconocimiento
y la distraccién. Asimismo, se observa el cardcter comutn de la mayoria de los errores,
dada su presencia en la produccién escrita de aprendientes con otras L1.

Palabras clave: andlisis de errores, puntuacion, espaiiol como lengua extranjera,
produccion escrita
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ANALYSIS OF PUNCTUATION ERRORS IN THE INTERLANGUAGE
OF CZECH L1 LEARNERS OF SPANISH

Abstract

This article explores punctuation errors in the writing of a group of B1-B2 level
university learners of Spanish as a Foreign Language whose L1 is Czech. The aims
of the study are to analyze and describe, both quantitatively and qualitatively,
the punctuation errors detected in a corpus of 47,616 words, consisting of 244 texts, in
order to establish their causesand toidentify recurringerror patternsin the punctuation
of Czech L1 learners. The methodology is based on Error Analysis [Corder 1967],
and the linguistic, strategic, and etiological criteria [Vazquez 1999; Santos Gargallo
2004; Alexopoulou 2006] were applied to classify and explain the errors. The results
show a total of 477 errors distributed among commas, periods, colons, semicolons,
question marks, exclamation marks, and quotation marks. In addition, the omission
of the comma was found to be the most frequent error, with a total of 338 cases,
particularly in adversative coordination, non-defining relative clauses, and adverbial
clauses, including other contexts. The main cause of the errors appears to be
the interference from Czech, in addition to other reasons, such as lack of knowledge
and inattention. The frequent occurrence of similar errorsamonglearners with other L1
backgrounds further underscores the common nature of these punctuation difliculties.

Keywords: error analysis, punctuation, Spanish as a foreign language, writing

Introduccion

En el 4mbito de la ensefianza-aprendizaje del espafol como lengua extranjera
(ELE), los errores cometidos por aprendientes de distintas L1 han sido objeto
de estudio desde los afios 90 del siglo XX hasta el momento presente, especialmente,
en investigaciones sobre andlisis de errores morfosinticticos y léxico-semanticos
[Santos Gargallo 1991; Ferndndez 1997; Perea Siller 2007; Alexopoulou 2011;
Jeli¢ y Gu¢ 2015; Cardoso y Pozzo 2019; Rodriguez Garcia 2022; Parvizi 2024;
Peramos-Soler et al. 2024; Yonekawa Takagi 2025]. Sin embargo, el analisis
de errores ortogréficos y de puntuacién presenta, en comparacién, un volumen menor
de investigaciones disponibles, segiin destacan Santos Gargallo y Alexopoulou [2021:
19] en su metaandlisis de tesis doctorales sobre andlisis de errores en la interlengua
espafiola publicadas entre los anos 1991-20191.

1 En concreto, los fenémenos gréfico-ortograficos representan el 17,9 % del volumen
de tesis doctorales sobre andlisis de errores, por detrds de los morfosintécticos, con el 64,2 %, y
los Iéxico-seménticos, con el 36,8 %. Asimismo, los fendmenos fonético-fonolégicos conforman
el 15,8 % y los pragmdtico-discursivos, el 11,4 % [Santos Gargallo y Alexopoulou 2021: 19].
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Esta tendencia mayoritaria a analizar los errores morfosintacticos y léxico-
semdnticos en la interlengua de hablantes no nativos de espaiol también se observa
en la bibliografia disponible acerca de aprendientes de ELE con L1 checo [Martin
Gonzélez 1999; Skutovd y Lima Ramirez 2007; Rodriguez Garcia 2021; Liskov4
2023]. De nuevo, la ortografia, y la puntuacion en particular, no figuran como objetos
de estudio preferentes, ya que no se han documentado trabajos que analicen este tipo
de errores en la produccidn escrita de aprendientes nativos de lengua checa. Por todo
ello, quedajustificadala necesidad de aportar un estudio empirico sobre las dificultades
en el uso de los signos de puntuacién por parte de aprendientes de ELE con L1 checo.

Los objetivos de nuestro articulo son analizar, clasificar y describir de manera
cuantitativa y cualitativa los errores de puntuacién mas frecuentes de un grupo
de aprendientes de ELE universitarios de nivel B1-B2 cuya L1 es el checo, con el fin
de establecer las causas de tales errores. El objetivo tltimo y comtin a todo el estudio
es rastrear un patrén de errores de puntuacién que se consideren habituales y/o
frecuentes en la produccién escrita de los/las estudiantes con L1 checo.

Parallevar a cabo esta investigacion, primero, se ofrece una revisién bibliogréfica
de los principales modelos de analisis de datos para el tratamiento del error, asi como
de los trabajos previos sobre anélisis de errores de puntuacién en ELE. A continuacion,
se explica la metodologia empleada para el estudio, que, en este caso, se encuadra en
la corriente del Analisis de Errores [Corder 1967] dentro del marco de la Lingiiistica
Aplicada. Después, se aportan los resultados cuantitativos y cualitativos obtenidos del
andlisis de un corpus escrito de 47.616 palabras, formado por 244 textos pertenecientes
al alumnado del Grado de Lengua y Literatura Espanolas de la Universidad Masaryk
de Brno, Republica Checa, recopilado durante el curso 2022-2023. Luego, se discuten
los hallazgos y se ponen en relacién con los estudios reseiados sobre andlisis de errores
de puntuacién en ELE. Finalmente, se presentan las conclusiones.

El tratamiento del error desde el Analisis
de Errores y los estudios de Interlengua

En el marco de la Lingtistica Aplicada se pueden encontrar distintos modelos
de andlisis de datos [Galindo Merino 2007] que han investigado los errores en
el aprendizaje de lenguas extranjeras (LE). En efecto, el tratamiento del error es
un tema que ha ido evolucionando a lo largo del tiempo [Alonso Alonso 2020], en
consonancia con diversas teorias lingiiisticas y psicoldgicas. Preguntas como ;qué
corregir?, icomo corregir? o ¢cuando corregir? son cuestiones basicas que distintas
corrientes de investigacion han intentado resolver desde el siglo XX hastala actualidad
[Santos Gargallo 1993; Vizquez 1999]. En este apartado, se comparan y se contrastan
los modelos de analisis de datos del Andlisis de Errores (AE) y de los estudios
de Interlengua (IL), y se justifica su eleccidn para el propdsito de este trabajo.
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Una vez superados los modelos de andlisis de los anos 60 del siglo XX, que basaban
suensefianza en el Andlisis Contrastivo [Fries 1945; Lado 1957] y el cardcter predictivo
de los errores a partir de la comparacién entre la L1 del alumnado y la LE objeto
de aprendizaje, las propuestas del AE [Corder 1967] y los estudios de IL [Selinker
1972] surgen como respuesta a las carencias de cada modelo anterior. Siguiendo
a Bueno Gonzélez [1992: 48], el AE y los estudios de IL constituyen dos enfoques
complementarios cuyo objetivo compartido es estudiar la produccién de aprendientes
de una LE, para comprender mejor cémo funciona la adquisicién de una segunda
lengua (L2). Sin embargo, mientras el AE centra su objetivo en el estudio y el analisis
de los errores cometidos por aprendientes de una LE, los estudios de IL se proponen
analizar y describir el sistema lingiiistico idiosincrasico de los aprendientes, también
conocido como interlengua.

Respecto a la época en que surgen ambos modelos, Alonso Alonso [2020: 8]
apunta al apogeo del AE en la década de los 70, coincidiendo con el cambio
de perspectiva acerca de la influencia de la L1 en el aprendizaje de una LE, antes
considerada como la causante de los errores por un proceso de transferencia negativa
o interferencia [Lee 1968: 180], y los primeros trabajos dedicados a identificar,
clasificar y explicar los errores cometidos por aprendientes de idiomas (para el inglés,
Richards [1974]; para el francés, Porquier [1975]). El momento cronoldgico resulta
relevante, ya que en los trabajos basados en el AE se empieza a perfilar el concepto
de interlengua, un término acufado por Selinker en su articulo «Interlanguage»
de 1972, si bien la base tedrica del AE ya reconocia la existencia de un dialecto
transitorio, en términos de Corder [1971], o de un sistema aproximativo, segin
Nemser [1971]. Tal y como destaca Rodriguez Garcia [2021: 40], “//jos trabajos que
investigan los erroves de los aprendices de lenguas extranjeras coinciden en la existencia
de una coherencia interna que justifica el planteamiento de un sistema lingiiistico per
se”, por lo que el enfoque principal de los estudios de IL se centra en describir y
analizar la evolucién que sigue ese sistema lingtiistico propio de los aprendientes en
su camino hacia la adquisicion de la LE.

Acerca de los objetivos del AE, Alexopoulou [2006: 18] sefiala que a este
modelo de analisis de datos le interesa descubrir los mecanismos y las operaciones
psicolingiiisticas subyacentes a las producciones idiosincrasicas del alumnado,
para comprender las causas y las consecuencias de sus errores en el aprendizaje
de la LE. Con este objetivo, el AE propone una metodologia de trabajo orientada
a la identificacidn, la descripcién y la explicacién del error [Corder 1971], basada en
una serie de etapas que Alonso Alonso [2020: 8] resume en: a) Seleccionar el tipo
de prueba a analizar (redaccién, traduccién, examen, etc.); b) Identificar los errores
en su contexto; ¢) Clasificar los errores segtin una taxonomia dada; d) Explicar
los errores buscando los mecanismos o estrategias psicolingtiisticas y sus fuentes;
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¢) Evaluar la gravedad de los errores, programar una terapia para su tratamiento y
determinar las implicaciones diddcticas para la ensefianza. En cambio, los estudios
de IL persiguen el objetivo de describir y analizar la IL, identificar las distintas etapas
por las que se pasa en el aprendizaje y comprender c6mo se construye el conocimiento
de la LE. Su metodologia, entonces, difiere de la del AE [Galindo Merino 2007: 36],
puesto que los estudios de IL aspiran a describir la IL en su totalidad, con los errores
que comete el alumnado, pero también con sus producciones correctas; un aspecto
que hasta ahora no se habia contemplado.

Investigaciones posteriores [Ellis 1985; Larsen-Freeman 1986] han dado cuenta
de las limitaciones del AE y de los estudios de IL. Las principales criticas que recibe
el AE destacan las dificultades para identificar las causas subyacentes de algunos
errores, tal y como también senalan Santos Gargallo [1993: 77] y Ferndndez
[1997: 49], asi como su visién estatica del aprendizaje, enfocdndose tinicamente en
analizar los errores. En relacidn con los estudios de IL, si bien estos se orientan hacia
la evolucién del aprendizaje, entendido como un proceso dindmico que se desarrolla
de forma gradual en el tiempo, las criticas cuestionan, precisamente, las dificultades
para establecer cudles son las etapas de desarrollo debido al cardcter transitorio y
variable de la IL [Martin Peris et al. 2008].

En resumen, los resultados de las investigaciones basadas en el AE y los estudios
de IL ofrecen al profesorado de LE una informacién muy valiosa acerca de cdmo se
aprende una lengua. La eleccién de uno o de otro modelo dependera de los objetivos
del profesorado. En el caso de nuestro estudio, al tratarse de una primera aproximacion
a los errores de puntuacién en la produccién escrita de aprendientes con L1 checo,
optamos por seguir la metodologia del AE, ya que sus pasos encajan con nuestros
objetivos de analizar, clasificar y describir los errores encontrados para establecer sus
posibles causas.

Investigaciones sobre andlisis de errores de puntuacion en ELE

La busqueda de bibliografia acerca del analisis de errores de puntuacién en ELE
ofrece varios resultados en distintos formatos que abarcan desde articulos académicos
[Alba Quiniones 2009; Yousif 2025], hasta trabajos finales de master [Sdnchez Jiménez
2006; Infantino 2019, tesis doctorales [Fernindez Jédar 2006; Llamas Sevilla 2020]
o monografias basadas en una tesis doctoral [Fernindez 1997]. En este apartado
procedemos al analisis critico y a la descripcidon conjunta de los trabajos referidos
para ofrecer una visién de lo que ha acontecido en este campo hasta la actualidad.

La primera observacién destaca que ninguno de los trabajos mencionados se
ocupa exclusivamente de los errores de puntuacion, sino que estos forman parte de un
andlisis de errores ortograficos, que también analiza las dificultades en la correcta
escritura de los grafemas y en la colocacion de las tildes [Sdnchez Jiménez 2006; Alba
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Quifiones 2009], o bien, de un andlisis de errores de otras categorias —como fonéticos,
morfosintédcticos, léxicos y discursivos—, con una parte dedicada a los errores gréficos,
entre los que se reserva un espacio para los errores de puntuacién [Ferndndez 1997;
Ferndndez Jédar 2006; Infantino 2019; Llamas Sevilla 2020; Yousif 2025]. Este
hecho nos lleva a plantear la pregunta de por qué no se han documentado trabajos
centrados tinicamente en los errores de puntuacion y de si esta eleccién responde a las
necesidades concretas del profesorado o a otros motivos.

Respecto a los participantes de estas investigaciones, se encuentran grupos
de aprendientes con distintas L1, como el drabe [Ferndndez 1997; Yousif 2025],
elaleman [Ferndndez 1997; Alba Quifiones 2009], el francés y el japonés [Ferndndez
1997], el italiano [Infantino 2019], el lituano y el letdn [Llamas Sevilla 2020],
el polaco [Fernandez Jodar 2006] y el filipino y el tagalo [Sdnchez Jiménez 2006].
A pesar de que en estos trabajos las lenguas maternas del alumnado son variadas,
su nivel de espanol y su contexto de ensenanza resulta similar en todos los casos.
Destacan los niveles iniciales e intermedios (A1-A2, B1-B2), con excepcién de la tesis
de Llamas Sevilla (2020), que también incluye los niveles superiores (C1-C2). Ademds,
la tendencia mayoritaria es que los/las estudiantes pertenezcan a la ensefianza
universitaria y a centros de estudio de espanol, como el Instituto Cervantes, con
excepcidn de los trabajos de Ferndndez [1997] y de Alba Quiniones [2009], con
aprendientes de Escuela Oficial de Idiomas (E. O. I) en Espaa y de ensefianza
secundaria?, respectivamente.

Acerca de los instrumentos de recogida de datos, el mds comun es la redacciéon
sobre un tema propuesto, como parte de las actividades en clase o como tarea
para casa. Se comprueba que el modelo textual mds habitual es el de la narracién,
aunque también hay algunas excepciones. Por ejemplo, en la tesis de Llamas Sevilla
(2020), debido a que incluyen participantes de los niveles superiores, también han
analizado otros modelos textuales3, como el ensayo o la carta de solicitud. Asimismo,
en el trabajo de Infantino [2019] se han analizado exdmenes finales universitarios
y fragmentos de trabajos finales de grado (TFG), un aspecto que diferencia esta
investigacion del resto.

Sobre las cuestiones metodoldgicas, todos los trabajos siguen las etapas del AE
[Corder 1967], por lo que ofrecen la identificacion, la clasificacién y la descripcion
de los errores encontrados, con objetivos comunes como describir una parte de la IL
espafiola, establecer hipdtesis sobre las causas de los errores, o bien, observar
su evolucion en estudios longitudinales [Ferndndez Jédar 2006] o en estudios

2 Enlatesisde Llamas Sevilla [2020], adem4s de los grupos de aprendientes universitarios,
también constan estudiantes de educacién secundaria.

3 Ademds, en esta investigacion se ha analizado un corpus oral formado por entrevistas
para el andlisis de los errores fonéticos.
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transversales en todos los niveles del MCER [Llamas Sevilla 2020]. Con todo, si bien
también se hallan referencias a los estudios de IL en los apartados sobre metodologia,
el trabajo de Fernandez [1997] es el tnico que describe la IL de sus aprendientes
a partir del contraste entre el anélisis de los errores y de los aciertos en la produccién
global.

Otro aspecto destacable atafie a la tipologia utilizada en la clasificacién
de los errores. La tendencia general es que los errores de puntuacion se agrupen en
una tnica categoria sin diferenciarlos entre ellos, bajo el nombre de “Puntuacién
y otros signos” [Ferndndez 1997; Ferndndez Jédar 2006], “Puntuacién” [Llamas
Sevilla 2020], “Puntuacién inadecuada” [Yousif 2025], “Signos ortograficos” [Alba
Quifiones 2009] o “Signos de puntuacién” [Infantino 2019]. En contraste, el trabajo
de Sénchez Jiménez [2006] es el tnico que sigue una taxonomia con distintas
categorfas de errores a partir del signo de puntuacién, con “Signos de puntuacion”,
“Signos de entonacién” y “Signos auxiliares”.

Conrelacidénalanilisisdeloserrores, se observaque, paralasetapasdeladescripcion
y la explicacién, las investigaciones coinciden en la aplicacién de los mismos criterios4,
que son el lingiiistico, el estratégico y el etioldgico, tanto si estos se explicitan como
si no [Yousif 2025]. Asimismo, acerca de los signos de puntuacién analizados, se
observa una distribucién desigual que va desde el andlisis de un tnico signo [Yousif
2025], al analisis solamente de los signos de entonacion y auxiliares [Llamas Sevilla
2020], hasta un analisis més amplio que recoge varios signos de puntuacion, como
la coma, el punto, el punto y coma, los dos puntos, los puntos suspensivos, los signos
de interrogacion y de exclamacion, las comillas, el guion y la raya [Ferndndez 1997;
FerndndezJédar 2006; Sinchez Jiménez 2006; Alba Quifones 2009; Infantino 2019].
También, todos los trabajos ofrecen resultados cuantitativos, con datos estadisticos
reflejados en tablas y graficos, acerca de la proporcion de los errores de puntuacién
dentro de sus respectivas clasificaciones.

Si nos adentramos en los resultados cualitativos, las investigaciones reportan
dificultades en el uso de los signos de puntuacién que pueden ser similares, a pesar
de las diferencias en la L1 del alumnado y su contexto de aprendizaje, o bien,
especificas de un grupo de aprendientes en particular. Respecto a la coma, el error

4 El criterio lingtiistico se basa en las categorias afectadas por los errores en los distintos
subsistemas de la lengua, como el fonético-fonoldgico-ortogréfico, el morfosintactico, el Iéxico-
semantico, el pragmdtico o el discursivo. Por su parte, el criterio estratégico se centra en
la descripcidn de las estrategias superficiales que reflejan los errores, como la omisidn, la adicién,
la falsa seleccién o la falsa colocacidn (ejemplificadas més adelante). Mientras que el criterio
etiolégico distingue el origen del error. Por ejemplo, las interferencias de tipo interlingual, entre
la L1, o bien otras L3, y la L2; asi como de tipo intralingual, por conflictos internos de las reglas
de la L2 [Dulay et al. 1982; Vzquez 1999; Santos Gargallo 2004; Alexopoulou 2006].
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mds frecuente en nimero de aparicién y en diversidad de contextos es su omision
[Ferndndez 1997: 234; Fernandez Jédar 2006: 181-182; Sdnchez Jiménez 2006:
157-158; Alba Quinones 2009: 26; Infantino 2019: 84-85]; aunque también
presenta errores de adicién, especialmente, entre el sujeto y el verbo de oraciones
coordinadas y subordinadas [Ferndndez Jédar 2006: 181; Sinchez Jiménez 2006:
158; Yousif 2025: 918].

Acerca del punto, se observan algunos errores especificos concentrados en
determinados grupos de L1. Por ejemplo, en el caso de aprendientes con L1 japonés,
Ferndndez [1997: 235] remarca la colocaciéon de un punto delante de la oracién
subordinada cuando es de tipo causal, consecutiva y temporal; mientras que en
el caso de aprendientes con L1 polaco, Ferndndez Jédar [2006: 184] aporta ejemplos
de la omisién del punto al final de una oracién. En cuanto al signo del punto y coma,
este presenta errores por omision delante de conjunciones conjuntivas [Fernindez
J6dar2006: 183] o por falsa seleccion en lugar de otro signo de puntuacién [Ferndndez
1997: 234; Sénchez Jiménez 2006: 159]. Sobre los dos puntos, se identifican errores
de omisién [Ferndndez Jédar 2006: 186] o de falsa seleccién en lugar de otro signo
de puntuacién [Sdnchez Jiménez 2006: 161], aunque de forma tangencial.

Otro dato en comun de estas investigaciones es la identificacién de varios
errores de omision de los signos de interrogacién y de exclamacién de apertura
[Ferndndez Jédar 2006: 185; Sinchez Jiménez 2006: 165-166; Alba Quifones
2009: 27; Infantino 2019: 84—85; Llamas Sevilla 2020: 678, 714]; asi como el uso
de las comillas bajas de apertura [Fernindez Jédar 2006: 184; Alba Quifiones
2009: 27; Llamas Sevilla 2020: 679, 714]. Ademds, se mencionan algunos casos
individuales de errores, como el uso incorrecto de los puntos suspensivos [Sdnchez
Jiménez 2006: 159], el uso de la raya como equivalente a la coma [Fernandez Jédar
2006: 184] o la omisién de las comillas [Sdnchez Jiménez 2006: 167].

Menci6n aparte merece el trabajo de Sdnchez Jiménez [2006: 168-170], que
dedica un capitulo al analisis comparativo entre los resultados ortogrificos de sus
aprendientes con L1 filipino y tagalo y los resultados de estudiantes nativos de espanol.
En el andlisis se observa que las faltas graficas superan a las de puntuacion en el caso
de la produccién de hablantes nativos, a diferencia de los resultados en la produccién
de sus aprendientes filipinos, en los que la puntuacién ocupa el segundo lugar en
la escala de errores ordenados por frecuencia de aparicién. Consideramos que este
tipo de estudios comparativos tienen el potencial de ayudar a comprender mejor
las diferencias en el aprendizaje de la puntuacién por parte de alumnado nativo y
no nativo.

Globalmente, las investigaciones ofrecen hip6tesis similares sobre las causas
de los errores de puntuacién. Se identifican aspectos como las interferencias
interlingtisticas debidas a la influencia de la L1 del alumnado, especialmente
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en los errores en el uso de la coma, o a la influencia de otras L3 como el inglés,
ademads de la transferencia desde la lengua materna, en los signos de interrogacién
y de exclamacién o las comillas. Se contemplan, de igual forma, estrategias como
el desconocimiento, la distraccién o la falta de atencién.

En general, las investigaciones resefiadas reservan un espacio para la reflexién
y las implicaciones didacticas derivadas de sus analisis, con pautas orientadas a la
correccion de los errores en el aula. No obstante, se constata una escasez general
de propuestas diddcticas concretas, con excepcion del trabajo de Infantino [2019:
123-125], sobre todo si consideramos que el propésito de la deteccidn, descripcidn y
clasificacién de los errores es su tratamiento y la elaboracion de materiales didacticos
especificos [Santos Gargallo y Alexopoulou 2021: 21].

En conclusion, las investigaciones disponibles sobre andlisis de errores
de puntuacién en ELE ofrecen muchos puntos en comun acerca de sus objetivos,
metodologia y resultados. Por esta razén, desde aqui proponemos que las lineas
futuras de investigacién en andlisis de errores de puntuacién en ELE abarquen
aspectos menos transitados hasta ahora, como:

a) Estudios con aprendientes de otras L1 no documentadas en la bibliografia

disponible.

b) Estudios con corpus a partir de otros modelos textuales, como los TFG

de aprendientes de ELE.

¢) Estudios comparativos de andlisis de errores de puntuacién entre

la produccién escrita de aprendientes de ELE y de hablantes nativos
de espanol.

Metodologia

1. Diseno de la investigaciéon y método

La investigacién se ha disenado con el propésito de analizar los errores
de puntuacién presentes en la produccion escrita de un grupo de aprendientes de ELE
universitarios de nivel B1-B25 cuya L1 es el checo. El estudio se enmarca en un enfoque
mixto, que implica un proceso de recoleccidn, andlisis y vinculacién de los datos
conseguidos. Se justifica su eleccidon porque permite una descripcién de los errores
de puntuacién cometidos por los/las estudiantes participantes desde el punto de vista

5 Segun la escala de control ortografico del MCER [Consejo de Europa 2020: 151], en
el nivel B1 los aprendientes producen una escritura continua que suele ser inteligible en toda su
extension. Ademads, la ortografia, la puntuacién y la estructuracién son lo bastante correctas como
para que se comprendan casi siempre. Mientras que, en el nivel B2, los aprendientes producen
una escritura continua inteligible que sigue las convenciones de estructuracién y distribucién en
parrafos. Asimismo, la ortografia y la puntuacién son razonablemente correctas, aunque pueden
manifestar la influencia de la L1.
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cuantitativo, con datos estadisticos, y desde el punto de vista cualitativo, con ejemplos
concretos de los errores.

Respecto a la metodologia, se ha escogido el modelo de anilisis de datos del
AE [Corder 1967]. El motivo para elegir este modelo frente a otros, como el AC
o los estudios de IL, se sustenta en el valor informativo de los errores para deducir
los procesos de transferencia desde la L1 y entender las estrategias psicolingiiisticas
que se dan en el aprendizaje de una LE. Por lo tanto, en este estudio se trabaja con
los errores que realmente ocurren en el aprendizaje, sin predecirlos de antemano,
adiferencia del AC, y sin analizar cualitativamente las producciones correctas, que si
tendrian en cuenta los estudios de IL. En cuanto al método del AE, se han seguido
las fases de trabajo propuestas por Corder [1967] segun Alonso Alonso [2020: 8].
Respecto ala clasificacién de los errores, se han aplicado, principalmente, los criterios
lingiiistico y estratégico, con aspectos del criterio etioldgico [Vizquez 1999: 29-34],
también explicados més adelante.

2. Participantes

El alumnado participante en esta investigacién son los/las estudiantes de primer
curso del Grado de Lengua y Literatura Espafolas de la Facultad de Filosofia
de la Universidad Masaryk de Brno, Republica Checa, durante el curso 2022—
2023. Estdn matriculados en la asignatura Seminario de lengua (en checo, Jazykovy
semind7), una materia troncal formada por varios bloques, como Gramdtica, Léxico,
Destrezas y Expresion escrita. Ademds, este alumnado cuenta al menos con un nivel
de espafiol Bl, ya que es el minimo exigido para poder acceder a estos estudios;
no obstante, dentro del mismo grupo también se hallan aprendientes con un
nivel B2. La promocién en cuestion estd formada por 40 estudiantes en total: 31
aprendientes con L1 checo y 9 aprendientes con L1 eslovaco. Dado que el objetivo
del estudio es analizar la produccién escrita del alumnado con L1 checo, nuestro
grupo de participantes esta formado por 31 estudiantes.

En cuanto a su perfil sociodemogréfico y sociolingiifstico®, el grupo estd integrado
por 27 mujeres y 4 hombres —sin participantes que se identifiquen con el género no
binario—, cuyas edades se sittian entre los 19 y los 24 afios. Respecto a su aprendizaje
del espanol, 30 personas lo aprendieron en educacién secundaria, a diferenciade 1, que
no lo estudié. Ademds, 6 personas cursaron sus estudios de secundaria en una seccién
bilingtie” checo-espanola, mientras que 25 acudieron a un centro no bilingtie. Acerca

6 Datos recopilados entre el 18 y el 28 de septiembre de 2023 a través de un cuestionario
claborado con Google Formularios tanto para este estudio como para otros trabajos que se
encuentran en prensa.

7 Las Secciones Bilingties de espafiol pertenecen a un programa educativo del Ministerio
de Educacién, Formacién Profesional y Deportes de Espaiia que garantiza una ensefianza reglada
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del nivel de espafiol en el momento de participar en la investigacion, 24 estudiantes
indican un nivel B2, frente a 7 que califican su nivel como Bl. Con relacién al
conocimiento de otros idiomas, todo el grupo de estudiantes domina el inglés a un
nivel B2-Cl; 4 personas, el alemdn a un nivel A2-B1; otras 4, el italiano a un nivel
A1-A2; 1 persona, el ruso a un nivel Bl; 1 persona mds, el cataldn también a nivel
B1; ademds de 18 estudiantes que conocen otros idiomas, como el francés, el rumano,
el drabe y el gallego, a un nivel A1-A2.

3. Instrumentos de recogida de datos

En este estudio se ha trabajado con un corpus escrito de 47.616 palabras, formado
por 244 textos8 elaborados por el alumnado de la asignatura Seminario de Lengua,
dentro del bloque de Expresion escrita, durante los semestres de otonio de 2022 y
de primavera de 2023. La media de palabras por texto es de 195. Los textos se han
redactado en clase con ordenador portétil y se han entregado de forma electrénica
a través de la plataforma universitaria en la que el profesorado comparte materiales
de estudio y el alumnado envia sus tareas. A su vez, han sido corregidos y devueltos
por la profesora del bloque mediante la misma plataforma. Posteriormente, se
han comentado en las clases de la asignatura, con hincapié¢ en los errores mds
frecuentes.

Sobre el procedimiento de trabajo, se han seguido cinco etapas. En la primera,
se han clasificado los textos a partir del enunciado de la tarea, con un total de 8
grupos de redacciones, a razon de 4 textos por semestre. En la segunda etapa, se han
identificado, clasificado, descrito y analizado los errores de puntuacién presentes en
los textos, siguiendo la metodologia del AE [Corder 1967]) y sus fases de trabajo
[Alonso Alonso 2020: 8]. Asimismo, para clasificar los errores, se han aplicado
los criterios ya mencionados segiin Vézquez [1999: 29-34], que son el lingiiistico
y el estratégico; mientras que el criterio etioldgico se ha tenido en cuenta para
explicar las posibles causas de los errores, sin que ello implique una clasificacién
unicamente etioldgica. En la tercera etapa, se han calculado los datos numéricos y se
han organizado los resultados cuantitativos y cualitativos del analisis sobre la base
de una tipologia de errores de puntuacion. Se ha tomado como referencia la taxonomia

de Sinchez Jiménez [2006: 106-107], basada en la de Martinez de Sousa [1995:

no universitaria en espafiol en distintos paises de Europa Central y Oriental, como Bulgaria,
Eslovaquia, Hungria, Polonia, Repuiblica Checa, Rumania y Rusia; ademas de China. En
estas secciones, los estudiantes cursan una parte de sus estudios de secundaria en espafiol, con
profesores nativos, en combinacién con la lengua del pais.

8  Textos disponibles en: https://www.dropbox.com/scl/fi/waks9esh2xyvnjem3tq4l/
Textos-errores-de-puntuaci-n-ELE.pdf?rlkey=p6nuatu46¢jo9062bnfz3y33k&st=
legunwyh&dI=0


https://www.dropbox.com/scl/fi/waks9esh2xyvnjem3tq4l/Textos-errores-de-puntuaci-n-ELE.pdf?rlkey=p6nuatu46ejo9o62bnfz3y33k&st=1egunwyh&dl=0
https://www.dropbox.com/scl/fi/waks9esh2xyvnjem3tq4l/Textos-errores-de-puntuaci-n-ELE.pdf?rlkey=p6nuatu46ejo9o62bnfz3y33k&st=1egunwyh&dl=0
https://www.dropbox.com/scl/fi/waks9esh2xyvnjem3tq4l/Textos-errores-de-puntuaci-n-ELE.pdf?rlkey=p6nuatu46ejo9o62bnfz3y33k&st=1egunwyh&dl=0
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253], ya que establece distintas categorias de errores segun el signo de puntuacion;
a diferencia de otras taxonomias, como las de Ferndndez [1997: 47] y Ferndndez
Jodar [2006: 179], que presentan la puntuacién como una tinica categoria de errores
sin diferenciarlos entre ellos. En la cuarta etapa, se han buscado las relaciones entre
los hechos observados a partir de los objetivos de la investigacién. En la quinta y
ultima etapa, se han elaborado las conclusiones del estudio.

4. Tipologia de errores de puntuacién

La tipologia utilizada para clasificar los errores de puntuacién se basa en
la propuesta de Sdnchez Jiménez [2006: 106-107]. Para ello, se tienen en cuenta
tres grandes categorias: Signos de puntuacion, Signos de entonacion'y Signos auxiliares.
En la primera, Signos de puntuacion, se engloban cuatro grupos principales de signos
de puntuacién, cuyas funciones son organizar el discurso, ademds de poner
de manifiesto las relaciones sintdcticas y légicas entre sus constituyentes, como la coma,
el punto, los dos puntos y el punto y coma. En la segunda, Signos de entonacién,
se recogen dos grupos de signos indicadores de modalidad, como los signos
de interrogacion y de exclamacion. En la tercera, Signos auxiliares, se agrupan aquellos
signos con funciones variadas que contribuyen a la correcta interpretacion y lectura
de un texto, como las comillas. Dado que en nuestro analisis no se han encontrado
errores que afecten al resto de signos de puntuacién, como los puntos suspensivos,
los paréntesis, el guion, la raya, la barra o el asterisco, estos no se han incluido en
la tipologia.

Ademis de las categorias ya mencionadas, también optamos por anadir
las estrategias halladas en los errores analizados sobre la base del criterio estratégico,
de acuerdo con Vizquez [1999: 34]: omisidn, adicidn, falsa seleccién y falsa colocacion
del signo. La omision se refiere a la ausencia del signo cuando es necesario; al contrario
de la adicién, que refleja un uso errdneo o innecesario del signo. Respecto a la falsa
seleccion, se trata de un error de eleccién de un signo por otro; a diferencia de la falsa
colocacidn, que refleja la eleccion correcta del signo, pero colocado en un lugar que
no le corresponde. A continuacion, en la Tabla Ise aportan algunos ejemplos?:

9  Ejemplos extraidos del corpus analizado. Todos van acompanados de un cédigo
con la L1 del aprendiente (CH-checo), el nimero del texto analizado (1), ast como el niimero
de la redaccién segtin la Tabla 1 (R-nimero de la redaccién). Los errores se resaltan en cursiva
y la correccidn se ofrece entre corchetes.
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Tabla 1
Tipologia de errores de puntuacién. (Fuente: elaboracién propia)

Errores de puntuaciéon

1-. Signos de puntuacién

(CH13-R1) Llevé una chagueta ya que hacia frio.

Llevé una chaqueta, ya que hacia frio].

CH4-R8.3) 22, de mayo 2023
22 de mayo 2023].

Omisién

Adicién

~ | |

CH23-R3) También tengo que mencionar la cocina mexicana como; tacos,
varias salsas y los chiles.

[También tengo que mencionar la cocina mexicana como: tacos, varias
salsas y los chiles].

Falsa selecciéon

(CHG6-RS) Las instrucciones también dicen, que si no he dibujado ninguna
rafz, soy una persona moderada.

[Las instrucciones también dicen que, si no he dibujado ninguna raiz, soy
una persona moderada].

Falsa colocacién

2-. Signos de entonacién

(CH15-R2) Y eso es todo!

Omisién [;Y eso es todo!].

Adicion (CH21-R2) s Por eso, quicro pedirte, si te puedes haga cargo de mi perro?
¢ [Por eso, quiero pedirte si te puedes hacer cargo de mi perro].

Falsa seleccion No hay ¢jemplos.

(CH2-R1) sPero la vida es llena de Jas coincidencias divertidas, no, diario?

Falsa colocacién ; L. .. ..
[Pero la vida estd llena de coincidencias divertidas, ¢no, diario?].

3-. Signos auxiliares

Omisién No hay ejemplos.

Adicién No hay ejemplos.

(CH3-R8.2) Por eso, aunque sé¢ que el libro digital me /leva muchos ,pros,
yo nunca abandonaré mis libros tradicionales.

[Por eso, aunque sé que el libro digital me ofrece muchos “pros”, yo nunca
abandonaré mis libros tradicionales].

Falsa selecciéon

Falsa colocacién | No hay ¢jemplos.

Respecto al criterio normativo, se han contemplado las indicaciones
de la Ortografia de la lengua espariola [RAE 2010, asi como del Plan curricular del
Instituto Cervantes. Niveles de referencia para el espariol [Instituto Cervantes 2006].

Resultados

Respecto a los resultados cuantitativos, en los 244 textos analizados se han
identificado un total de 477 errores de puntuacidn, repartidos de la siguiente
manera: 441 errores para la coma; 18 errores para el punto; 3 errores para los dos
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puntos; 5 errores para el punto y coma; 4 errores para los signos de interrogacién;
5 errores para los signos de exclamacién y 1 error para las comillas. Por lo tanto, en
nuestro anélisis se constata que el signo de puntuacién con mds errores es la coma.
La distribucién de estos datos se puede observar en la Figura 1:

I

Coma 92,45 %
B Punto 3,80 %
Puntoy coma 1,05 %
B Exclamacion 1,05 %
Interrogacion 0,83 %
B Dos puntos 0,62 %

Comillas 0,20 %
Figura 1. Porcentajes de errores por signo de puntuacién. Fuente: elaboracién propia.
En cuanto a las estrategias que reflejan los errores encontrados, la omisién se
sittia en primer lugar, con 352 casos; seguida de la adicién, con 62 ocurrencias; la falsa

seleccién, con 56 ejemplos; y la falsa colocacién, con 7 muestras. En la Figura 2 se
recoge el reparto de los errores segun su estrategia:

12% ‘

Omisién
W Adicion
Falsa seleccion

M Falsa colocacién

74%

Figura 2. Porcentajes de estrategias en los errores
de puntuacion. Fuente: elaboracién propia.

En la Tabla 2 se encuentra la informacién combinada acerca de la distribucién
de los errores segun la estrategia y el signo de puntuacion.
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Tabla 2

Distribucion de errores por signo de puntuacion y estrategia.
(Fuente: elaboracién propia).

Tipos de errores y estrategias
Omisién Adicién selFe 1l:;n colf)z!::ién Total
Coma 338 |76,65% | 56 | 12,7% | 42 | 952% | S | L,13% | 441 | 100%
Punto 6 13333%| 2 |1L12% | 10 |5555% | - - 18 | 100%
Dos puntos 1 [3333%| 2 |66,67%| - - - - 3 100%
Puntoycoma | 2 40% - - 3 60% - - 5 | 100%
Interrogacién | - - 2 50% - - 2 50 % 4 100%
Exclamacién 5 100% | - - - - - - S 100%
Comillas - - - - 1 100% | - - 1 100 %

Se presentan, a continuacion, los resultados cualitativos mediante una selecciéon
de los errores hallados en el andlisis de los textos que ejemplifican los problemas
detectados en el uso de los signos de puntuacién. En cada caso se hard referencia al
criterio normativo de la RAE [2010]. Asimismo, en determinados casos también
se hard alusién a la normativa checa a partir de la gramética contempordnea

de Cvreek et al. [2015].

1. Signos de puntuacion

Dentro de este primer grupo, se recogen los errores detectados en el uso
de los signos delimitadores principales: la coma, el punto, los dos puntos y el punto

y coma.

La coma

De acuerdo con los datos cuantitativos, la coma es el signo de puntuacién que
presenta mds errores en el andlisis de los textos (441 en total), especialmente, por
omision en aquellos contextos que requieren su uso.

a) Errores por omisién de la coma:

e Para delimitar incisos y unidades con alto grado de independencia,
como interjecciones, vocativos y apéndices confirmativos. Segtin recoge
laRAE [2010: 306-313], la coma se emplea para cerrar estos elementos,
considerados periféricos. Por este motivo, los siguientes ejemplos resultan

erroneos:
(CH19-R1) Tuya Miriam. [Tuya, Miriam].

(CH5-R2) Hola Magda: [Hola, Magda:].
(CH26-R2) Contestame pronto por favor. [Contéstame pronto, por favor].
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e Con complementos que afectan a toda la oracién. La RAE [2010:
318-319] contempla el uso de la coma detrds de adverbios y de grupos y
locuciones adverbiales y preposicionales que modifican a toda la oracién, y
no solo a uno de sus elementos. En los siguientes ejemplos aparece el error
por omisién de la coma en este contexto:

(CH3-R1) Finalmente el dia no ha estado tan mal. [Finalmente,
el dfa...].

(CH14-R2) Normalmente duermen la mayor parte del dfa, por lo tanto,
es muy sencillo cuidarlas. [Normalmente, duermen...].

(CH22-R3) Actualmenteestoy cursando dos programasen la Universidad
Masaryk. [Actualmente, estoy cursando...].

¢ Coordinacién adversativa. De acuerdo con la RAE [2010: 326-327],
se escribe coma ante las oraciones coordinadas introducidas por
conjunciones adversativas. En los ejemplos se ilustra la omisién de la coma
delante de “pero” y “sino (que)™:

(CH21-R2) (...) es necesario cuidarse de Ben pero es muy facil. [es
necesario cuidar de Ben, pero es muy fécil].

(CH26-R5) Cuando consideramos que mi 4rbol estd casi en el centro
del papel podemos decir que no estoy tan obsesionada con mi pasado
sino tomo lecciones de ella. [Si consideramos que mi 4rbol estd casi en
el centro del papel, podemos decir que no estoy tan obsesionada con
mi pasado, sino que tomo lecciones de él].

e Para delimitar subordinadas de relativo explicativas con antecedente
expreso. La RAE [2010: 331] remarca la necesidad de delimitar
las subordinadas de este tipo cuando los relativos se refieren a un
antecedente expresado de forma explicita. Los siguientes ejemplos
muestran la omisién de la coma delante del nexo:

(CH7-R1) Tenia diez llamadas perdidas de mi madre que ya habia
estado en trabajo. [Tenia diez llamadas perdidas de mi madre, que ya
estaba en el trabajo).

(CH13-R2) (...) es una buena oportunidad para verme con mi prima
que ha trasladado alli [es una buena oportunidad para verme con mi
prima, que se ha trasladado alli].

(CH2-R8.1) Un personaje secundario es su vecina que tiene problemas
con alcobol [Un personaje secundario es su vecina, que tiene problemas
con el alcohol].
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e En oraciones subordinadas adverbiales impropias; es decir, en aquellas

construcciones causales, finales, condicionales, concesivas, etc., delante
del nexo. En el caso de las subordinadas causales, la RAE [2010: 334-336]
aclara que el uso de la coma depende del tipo de relacidén que se establece
entre la construccion subordinada y el predicado verbal de la oracién
principal. En el primer ejemplo, CHI-R1, la coma es necesaria, ya que
la subordinada causal es de tipo externo e introduce el hecho que permite
al que habla (o escribe) decir lo enunciado en la oracién principal. En
el segundo ejemplo, CH14-R1, encontramos una subordinada causal
explicativa, por lo que también debe separarse del predicado principal
mediante una coma. Ejemplos:

(CH1-R1) No tengo ninguna canci6n asociada con el primer dfa, pero
si, tengo una asociada con el ultimo. Es Scientist de Coldplay porque
nuestra profesora puso esta cancién en un video de nuestra graduacién
con fotos. [Es Scientist de Coldplay, porque nuestra profesora...].

(CH14-R1) Como /luviay hacia frio me he vestido pantalones. [Como

llovia y hacia frio, me he puesto pantalones].

Con respecto a las subordinadas condicionales, CH24-R2, y concesivas,
CH30-R4 y CH2-R8.1, la RAE [2010: 336-338] también contempla
el uso de la coma cuando las prétasis aparecen en posicion inicial; o bien,
en posicién final como comentario periférico:

(CH24-R2) Si tienes tiempo puedes pasear al perrito. [Si tienes tiempo,
puedes pasear al perrito].

(CH30-R4) Salvador Dali era mas famoso por su pintura, no obstante
también estaba interesado en escultura, filmografia, fotografia y teatro.
[Salvador Dali era mas famoso por su pintura; no obstante, también
estaba interesado...].

(CH2-R8.1) En mi opinidn, era un especticulo muy divertido aunque
trataba sobre temas serios. [En mi opinidn, era un especticulo muy
divertido, aunque trataba sobre temas serios].

¢ En construcciones ilativas. De acuerdo con la RAE [2010: 340-341],

estas construcciones aparecen encabezadas por una conjuncién o locucién
conjuntiva, mediante las cuales se introduce una consecuencia como
derivacién natural de lo que se ha expresado anteriormente. Como
las ilativas suelen ocupar la posicién final del enunciado, estas van
precedidas de la coma. Ejemplos de error por omisién de la coma:



ANALISIS DE ERRORES DE PUNTUACION EN LA INTERLENGUA DE APRENDIENTES DEELE.. 173

(CH16-R2) (...) le gusta mucho correr y salir asi que cuando vas a hacer
algo siempre le puedes traer. [le gusta mucho correr vy salir, asi que,
cuando vayas a hacer algo, siempre te lo puedes llevar].

(CH29-R2) Falco estd on dieta asi que tiene granulos especiales. [Falco
estd a dieta, asf que tiene un pienso especial].

e Paradelimitar los conectores en un enunciado. Tal y como explicala RAE
[2010: 344], la escritura de la coma en estos contextos se rige por varias
normas generales. Entre ellas, el uso de la coma cuando los conectores
aparecen al comienzo de la secuencia sobre la que inciden. Los siguientes
ejemplos ilustran el error por omisién:

(CH18-R2) Ademas hay que datle de comer por la mafiana, al mediodia
y por la tarde. [Ademds, hay que datrle...].

(CH24-R4) En resumen el Inti Raymi no es un evento solamente para
dar honor al Inti. [En resumen, el Inti Raymi no es...].

(CH22-R5) Para empezar tenemos que darnos cuenta (...). [Para
empezar, tenemos que darnos cuenta...].

(CH20-R7) Por otro lado a casi 60 % de la gente si intencién de moverse
falta de conocimiento de idiomas. [Por otro lado, a casi el 60 % de la gente
sin intencién de moverse le falta conocimientos de idiomas].

b) Errores por adicién de la coma:

¢ En subordinadas sustantivas que desempenan la funcién de sujeto o
de objeto directo. A este respecto, la RAE [2010: 330] recuerda que es
incorrecto escribir coma entre el verbo de la oracién principal y la oracién
subordinada. Sin embargo, en los ejemplos se reconoce la influencia
de la L1 del alumnado, ya que en checo el uso de la coma es obligatorio
en este tipo de subordinadas!® [Cvréek et al. 2015: 346]. Los ejemplos
muestran esta adicién errénea:

(CHI1-R1) Ya no me recuerdo, cémo me vesti. [Ya no recuerdo cémo
me vesti].

(CH24-R2) (...) y yo sé, que tt eres muy gentil. [y yo sé que eres muy
gentil].

(CH3-R3) (...) es necesario, que mejore mi nivel. [es necesario que
mejore mi nivel].

10 Por ejemplo, el enunciado Yz no recuerdo cdmo me vesti se traduce al checo como
Uz si nepamatuju, jak jsem si oblékala, con la coma entre el verbo de la oracién principal y
la subordinada.
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(CH4-R8.3) También creo, que en nuestro trabajo es importante tener
contactos. [ También creo que en nuestro trabajo es....

e En subordinadas de relativo especificativas delante del nexo. Este tipo
de subordinadas delimitan el significado del antecedente y son esenciales
para identificarlo. Por este motivo, conforme a la RAE [2010: 333],
el uso de la coma delante de los pronombres relativos en subordinadas
especificativas no es correcto. De nuevo, es posible reconocer la influencia
del checo, puesto que los pronombres relativos van precedidos de la comall
[Cvréek et al. 2015: 392]. Ejemplos con una adicién errénea de la coma:

(CH2-R1) Claro que fui yo, quien terminé separado y abandonado.
[Claro que fui yo quien termind...].

(CH28-R4) (...) lo dejé por otro hombre, quien la ofrecié una vida mas
estable. [lo dejé por otro hombre que le ofrecid...].

c) Errores por falsa seleccién de la coma:

La eleccién de la coma por otro signo se localiza en ejemplos muy variados.
En el primero, CH27-R1, el uso de la coma es incorrecto y refleja problemas
de redaccion que se pueden solventar con el uso del punto y seguido, acorde
con la RAE [2010: 293-294] y la funcién del punto en la organizacién
de la informacién dentro del pérrafo. En el segundo ejemplo, CH4-R3,
encontramos la eleccién errénea de la coma detrds de las férmulas de saludo
en cartas y documentos en lugar de los dos puntos, tal y como recomienda
la RAE [2010: 348]. En este tipo de error también es posible notar
la influencia del checo, debido al uso de la coma detras de las férmulas
de saludo en todo tipo de correspondencial2 [Cvréek et al. 2015: 393].
Mientras que, en el tercer ejemplo, CH24-R7, los dos puntos también son
necesarios por su valor enunciativo, ya que detienen el discurso para llamar
la atencidn sobre lo que sigue, segtin la RAE [2010: 356]. Ejemplos:

(CH27-R1) Cuando he entrado al instituto estaba lleno de estudiantes,
en mi aula habian cuatro ventanas, macetas (...). [Cuando he entrado al
instituto, estaba lleno de estudiantes. En mi aula habia cuatro ventanas,
macetas...].

11 Como muestra, el enunciado Claro que fui yo quien termind separado y abandonado, se
traduce al checo como Samoziejmé jsem to byl j, kdo skon’il odloucleny a opustény, con la coma
delante del pronombre relativo £do (quien).

12 El enunciado Estimado serior Gémez: como férmula de saludo apareceria en checo con
una coma al final: ViZeny pane Gémez, o como Vizeny pane Gomezi, si se opta por declinar

el apellido.
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d)

(CH4- R3) Estimado sefior Gémez, [Estimado sefior Gémez:).
(CH24-R7) Las dificultades que presenta el mayor porcentaje son, por
supuesto, una de las mas importantes, conocer el idioma y comprender
la cultura. [Las dificultades que presenta el mayor porcentaje son, por
supuesto, una de las méds importantes: conocer el idioma y comprender
la cultura].

Errores por falsa colocacién de la coma:

Algunos errores detectados muestran una eleccién acertada de la coma,
pero usada en un lugar que no le corresponde, es decir, se produce un
desplazamiento de la misma. De hecho, los ejemplos siguientes tienen
relacién con algunos casos que ya hemos comentado anteriormente.
El primero, CH6-RS5, con el uso de la coma entre el verbo de la oracién
principal y la oracién subordinada sustantiva de objeto directo [RAE 2010:
330]. El segundo, CH26-R7, con el uso de la coma detras de la locucién
conjuntiva en una subordinada causal explicativa [RAE 2010: 336].
Ejemplos:

(CH6-R5) Las instrucciones también dicen, que si no he dibujado
ninguna rafz, soy una persona moderada. [Las instrucciones también
dicen que, si no he dibujado ninguna raiz, soy una persona moderadal.
(CH26-R7) En mi opinién, lo mas problemdtico es el asunto del idioma
y otra cultura. Ya que, esos aspectos pueden causar graves problemas
psiquicos. [En mi opinidn, lo mas problemético es el asunto del idioma
y otra cultura, ya que esos aspectos...].

El punto

Segtin los datos cuantitativos, el punto se sittia por detrds de la coma en el nimero

de errores (18 en total). A pesar de ello, los problemas asociados al punto no son muy

numerosos, con mas dificultades en la adicién y en la falsa seleccién que en su omision.

a)

Errores por omisién del punto:

En algunos casos, el punto no aparece al final de un escrito, como en
las férmulas de despedida, de acuerdo con las normas de la RAE [2010:
294]. Ejemplos:

(CH14-R1) Buena noche [Buena noche.].

(CH23-R1) Hasta masiana [Hasta mafana.].

(CH21-R2) No puedo dejarlo solo y no quiero darlo a un centro
veterinario [No puedo dejarlo solo y no quiero llevarlo a un centro
veterinario.].
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b) Errores por adicién del punto:
Se corresponden con su uso detrds de expresiones numéricas. En los textos
analizados figura la adicién errénea del punto detras de los siglos, un uso
que no contempla la RAE [2010: 694]; a diferencia de la norma checa,
que exige el uso del punto detrds de los numerales ordinales, entre los que

figuran los siglos!3 [Cvréek et al. 2015: 393]. Ejemplo:

(CHI18-R4) (...) vivié ala vuelta del siglo XX. y XXT. y fue conocido (...).
[... del siglo XX y XXI y fue conocido....

¢) Errores por falsa seleccién del punto:
Se trata de la eleccidn del punto en lugar de otro signo. Como indicala RAE
[2010: 293], la funcién principal del punto consiste en sefialar el final de un
enunciado. Con todo, los ejemplos a continuacién muestran que el primer
enunciado no ha terminado, por lo que se necesita la coma. Ejemplos:

(CH9-R4) La Conquista del Imperio azteca, también conocida como
la Conquista de México. Fue dirigida y lograda por Herndn Cortés (...).
[La Conquista del Imperio azteca, también conocida como la Conquista
de México, fue dirigida y lograda...].

(CH30-R5) Este 4rbol demuestra que una gran parte de mi es
sensibilidad. Ya que, el arbol est en el centro del papel, las ramas son
finasy también la copa tiene la forma del circulo. [Este drbol demuestra
que una gran parte de mi es sensibilidad, ya que el drbol...].

Los dos puntos
En este caso, los datos cuantitativos ofrecen un nimero escaso de errores
(3 en total), tinicamente de omisién y de adicién.
a) Errores por omision:
En los textos analizados se ha identificado un error por omision de los dos
puntos. A partir del ejemplo, se comprueba su necesidad, no solo por su
funcién demarcativa, sino también por su valor anunciativo. Ejemplo:

(CH28-R1) Si pudiera volver atrds, me darfa un consejo que no es
necesario ser muy estresada. [Si pudiera volver atrds, me darfa un

consejo: que no es necesario estar muy estresada).

13 En checo, los numerales que expresan los dias del calendario o los siglos se consideran
ordinales, por lo que la norma exige el uso del punto. Por ejemplo, el enunciado siglo XXT se
expresa en checo como 21. stoleti.
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b)

Errores por adicion:

Uso innecesario en las férmulas de saludo con otros signos. Tal y como
ya hemos expuesto en el subapartado de los errores en el uso de la coma,
laRAE [2010: 348] explica que los dos puntos se utilizan tras las férmulas
de saludo en cartas y documentos. No obstante, en sus ejemplos, no figuran
otros signos de puntuacion a la vez para este tipo de textos, como en nuestro
caso:

(CH30-R2) jHola, Zuzana!: [{Hola, Zuzana!].

El punto y coma

Al igual que en el caso anterior, los datos cuantitativos ofrecen un niimero bajo

de errores en el uso del punto y coma (5 en total), con problemas por omisién y por

falsa seleccion.

a)

Errores por omision:

Ausencia del punto y coma ante conectores. Siguiendo ala RAE [2010: 351],
la escritura del punto y coma depende del contexto y de la presencia de otros
signos; ademds, como indicador de relaciones semdnticas, su uso depende
de la subjetividad de la persona que escribe y su intencién de presentar
la informacién mas o menos ligada. Ejemplos:

(CH4-R1) Lucia no es simpdtica para 72 no obstante es la persona tinica
que conozco. [Lucia no es simpdtica para mi; no obstante, es la tinica
persona que conozco).

(CH10-R1) Por la mafiana hacia sol y calor sin embargo elegi llevar una
ropa mas cémoda que un vestido. [Por la mafana hacia sol y calor; sin
embargo, elegi llevar una ropa mis cémoda que un vestido].

Errores por falsa seleccion:

En los textos analizados se encuentran algunos casos de uso erréneo del
punto y coma reemplazando a otro signo. En el primer ejemplo, CH23-R3,
en sustitucion de los dos puntos ante una enumeracion [RAE 2010: 358].
En el segundo ejemplo, CH9-R4, en lugar del punto y seguido para separar
los enunciados que integran el parrafo [RAE 2010: 293]. En el tercer
ejemplo, CHI-R8.1, en lugar de la coma [RAE 2010: 302]. Ejemplos:

(CH23-R3) También tengo que mencionar la cocina mexicana como;
tacos, varias salsas y los chiles. [ También tengo que mencionar la cocina
mexicana como: tacos, varias salsas y los chiles].

(CH9-R4) El gobernate azteca Moctezuma II sabe que hay invasores
que se dirigen a su imperio. Pero duda; segzin una antigua profecia,
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podria tratarse del regreso de uno de los dioses aztecas. [El gobernante
azteca Moctezuma II sabe que hay invasores que se dirigen a su imperio.
Pero duda. Segun...].

(CHI1-R8.1) Hamlet; un especticulo inolvidable. [Hamlet, un
especticulo inolvidable].

2. Signos de entonacion

Dentro de este segundo grupo, se recogen los errores detectados en el uso
de los signos para indicar la modalidad de los enunciados: los signos de interrogacion
y de exclamacién.

Signos de interrogacion
De acuerdo con los datos cuantitativos, los signos de interrogacion presentan un
ntimero bajo de errores (4 en total), con dificultades por adicién y por falsa colocacion.

a) Errores por adicién:
De acuerdo con la RAE [2010: 388], los signos de interrogacion sirven para
enmarcar las construcciones interrogativas directas. Sin embargo, en nuestro
ejemplo se observa un uso innecesario en una peticién de tipo interrogativo
indirecto:

(CH21-R2) s Por eso, quicro pedirte, si te puedes haga cargo de mi perro?

[Por eso, quicro pedirte si te puedes hacer cargo de mi perro).

b)  Errores por falsa colocacién:
Colocacién incorrecta del signo de interrogaciéon de apertura. SeginlaRAE
[2010: 390], los enunciados aseverativos que preceden a los apéndices
confirmativos deben quedar fuera de la pregunta. Ejemplo:

(CH2-R1) sPero la vida es llena de /as coincidencias divertidas, no,
diario? [Pero la vida estd llena de coincidencias divertidas, ¢no, diario?].

Signos de exclamacion

Como en el caso anterior, los signos de exclamacién ofrecen un niimero discreto
de errores (5 en total), todos ellos por omisién. Concretamente, se detecta la ausencia
del signo de exclamacién de apertura. A diferencia de la norma checa, que contempla
tnicamente el signo de exclamacién de cierrel4 [Cvréek et al. 2015: 393], en espaiiol
los signos de exclamacién son signos dobles que deben colocarse de forma obligatoria

14 En checo, la despedida jHasta masiana! se traduce como Tak zitra!, solo con el signo
de exclamacién de cierre.
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al comienzo y al final de su secuencia correspondiente, tal y como explica la RAE
[2010: 388]. Ejemplos:

(CHG6-R1) Hasta manana! [{Hasta mafiana!].
(CH16-R2) Me salvars de verdad! [{Me salvards de verdad!].

3. Signos auxiliares

Dentro de este tercer grupo, se recoge el tnico error detectado en el uso
de las comillas, que consiste en el uso de comillas bajas de apertura. La RAE [2010:
380] recuerda que las comillas inglesas y simples se escriben en la parte alta del
renglén, en contraste con el checo, que sittia las comillas de apertura en la parte bajals

[Cvréek et al. 2015: 394]. Ejemplo:

(CH3-R8.2) Por eso, aunque sé que el libro digital me //eva muchos
»pros’, yo nunca abandonaré mis libros tradicionales. [Por eso, aunque
s¢ que el libro digital me ofrece muchos “pros”, yo nunca...].

Discusion

En este apartado examinamos con mds detalle los resultados ya presentados
de acuerdo con los objetivos de nuestro estudio, que son: 1) analizar, clasificar y
describir de forma cuantitativa y cualitativa los errores de puntuacién en los textos
del corpus; 2) establecer las causas de los errores encontrados; 3) rastrear un patrén
de errores de puntuacién habituales en la produccién escrita de aprendientes con
L1 checo.

Para empezar, es posible observar la validez de la tipologia utilizada en el anélisis
delos errores de puntuacién basada en la taxonomia de Sdnchez Jiménez [2006: 106—
107], ya que todos los errores encontrados se han podido clasificar en las categorias
propuestas. Ademds, el hecho de organizar los errores atendiendo a los criterios
lingiiistico, estratégico y etioldgico de Vizquez [1999: 29-34] nos permite describir
los problemas de puntuacién presentes en la interlengua de los/las estudiantes con
L1 checo.

Acerca de los resultados cuantitativos, segin los datos de la Figura 1y
de la Tabla 2, el alumnado participante muestra mas dificultades con el signo
de la coma, especialmente en aquellos contextos en los que es necesaria, pero se omite
por error (76,65 % de los errores que afectan a la coma). Este hecho observado coincide

15 Ademds, la norma checa recuerda que las comillas de apertura se parecen al nimero
99, mientras que las comillas de cierre, al ntimero 66. Ejemplo: A on odpovédél: ,, Nechci nic®,

4«

traducido al espafiol como Y ¢/ contests: “No quiero nada’.
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con los resultados de otros trabajos de analisis de errores con aprendientes de distintas
L1 [Fernidndez 1997: 234; Ferndndez Jédar 2006: 181-182; Sdnchez Jiménez 2006:
157-158; Alba Quifiones 2009: 26; Infantino 2019: 84-85], que también destacan
la omisién de la coma como el principal problema de puntuacién en sus respectivas
investigaciones. A partir de estos datos, por tanto, la omision de la coma se muestra
como un error comun en la produccién escrita de aprendientes de ELE, no solo en
el caso de estudiantes con L1 checo, sino también con aprendientes de otras L1.

A su vez, tal y como se aprecia en los datos de la Figura 2, el porcentaje general
de errores por omision es superior al del resto de estrategias. Sin embargo, a excepcién
de la coma, los datos referentes al uso de los otros signos en la Tabla 2 muestran
la tendencia contraria. En otras palabras, el andlisis de los textos identifica més errores
por adicidn, falsa seleccién o falsa colocacién en el caso del punto, los dos puntos,
el punto y coma, los signos de interrogacién y las comillas. La tinica excepcidn se
contempla en los errores de los signos de exclamacién de apertura, que son todos,
de nuevo, por omisién. Unos resultados similares se han atestiguado en otros trabajos
con aprendientes de otras L1, en los que se destacan errores variados de uso, falsa
seleccién y falsa colocacién, como el uso del guion por los dos puntos con aprendientes
de L1 lituano y letén [Llamas Sevilla 2020: 438, 623]; asi como la falsa seleccion
de las comillas bajas de apertura con aprendientes de L1 polaco [Ferndndez Jédar
2006: 184], de L1 aleman [Alba Quinones 2009: 27] y de L1 lituano y letén [Llamas
Sevilla 2020: 679, 714].

Sobre los resultados cualitativos, el anélisis ofrece ejemplos para la mayoria
de los signos de puntuacién utilizados en los textos. Con todo, algunas categorias,
como la falsa seleccion y la falsa colocacién de los dos puntos, la adicién del punto y
coma o la omisién de los signos de interrogacién, no presentan errores. Consideramos
que un andlisis de la produccién global de la IL, con los aciertos en el uso de estos
signos, permitirfa averiguar hasta qué punto la falta de estos errores se debe a un mayor
dominio de la puntuacién por parte del alumnado o a una utilizacién menor de estos
signos de puntuacién en comparacion con la coma y el punto. En efecto, los errores
que afectan al uso de la coma y del punto, aunque este tltimo en menor medida,
constituyen el grupo principal de nuestros ejemplos, que ilustran los contextos mas
problemdticos en su empleo.

En relacién con la coma, la omision se detecta en aquellas estructuras sintécticas
que requieren su uso. Los ejemplos aportados coinciden con los resultados de otras
investigaciones. Como muestra, la omisién de la coma en oraciones coordinadas
adversativas también se encuentra en la produccién de aprendientes con L1 filipino y
tagalo [Sdnchez Jiménez 2006: 158]; la ausencia de la coma en oraciones subordinadas
de relativo explicativas, como en el caso de aprendientes con L1 polaco [Fernédndez
Jédar 2006: 181]; o la falta de la coma en oraciones subordinadas adverbiales
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de distinta clase, como en la produccién de aprendientes con L1 japonés [Fernandez
1997: 235]. Asimismo, la omisién de la coma después de un marcador discursivo que
empieza una nueva oracion coincide con la produccion de aprendientes con L1 polaco
[Ferndndez Jédar 2006: 182] y L1 italiano [Infantino 2019: 84].

No obstante, los errores por adicién de la coma también afectan a estas
estructuras, ya que se han identificado algunos errores por su uso en oraciones
de relativo especificativas y en oraciones subordinadas sustantivas, de nuevo como en
la produccién de aprendientes con L1 polaco [Fernandez Jédar 2006: 181]. Asimismo,
los errores por falsa seleccién muestran una eleccién errénea de la coma en lugar
de otros signos de puntuacion, que suelen ser el punto y los dos puntos, también
como en el caso de aprendientes con L1 polaco [Ferndndez Jédar 2006: 182].

Por lo que respecta a los signos de exclamacién, si bien en la produccién
deaprendientes con L1 checo solo se constatan 5 errores de omisién, se ha comprobado
que este tipo de error estd presente en la produccién de aprendientes con otras L1
[Ferndndez Jédar 2006: 185; Sinchez Jiménez 2006: 165-166; Alba Quifones
2009: 27; Infantino 2019: 84-85; Llamas Sevilla 2020: 434-435, 619-620]. En
estos casos, tal y como hemos comentado en el subapartado correspondiente, nuestras
explicaciones también coinciden acerca de la interferencia por la L1 del alumnado.

A modo general, si comparamos nuestros resultados cualitativos con
los contenidos del inventario de ortografia para los niveles B1-B2 del Plan curricular
[Instituto Cervantes 2006], comprobamos que en el nivel Bl se debe dominar el uso
de la coma delante de coordinadas adversativas, asi como su omisién en oraciones
relativas especificativas; mientras que en el nivel B2 se espera el uso de la coma en
oraciones relativas explicativas. Estos datos nos indican que los errores encontrados
se sittian en esta etapa de la interlengua, aunque ya deberian superarse, puesto que
en niveles inferiores como A2 el Plan curricular en su inventario ortografico solo
contempla la coma en enumeraciones, vocativos y adverbios de secuencia, orden o
sucesion. Dada esta situacién, remarcamos la necesidad de ensefar las estructuras
sintdcticas de coordinacion y subordinacién junto con los signos de puntuacién que
las articulan, tal y como han sugerido otros autores y autoras [Sanchez Jiménez 2006:
176; Alba Quifiones 2009: 34; Yousif 2025: 911], debido a los problemas semanticos
y de correccién gramatical que puede causar una puntuacién inadecuada.

En cuanto a las causas de los errores encontrados, estamos de acuerdo con
Alexopoulou [2006: 27] cuando alude a las complicaciones de descifrar el origen
del error de una manera univoca y certera. Con todo, en nuestro andlisis resulta
pertinente mencionar los procesos de transferencia de la L1 como fuente de varias
interferencias de tipo interlingiistico [Vizquez 1999: 34; Santos Gargallo 2004:
406; Alexopoulou 2006: 29]. En los ejemplos aportados, la influencia del checo es
evidente en los siguientes errores: la adicién de la coma entre el verbo de la oracién
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principal y la subordinada sustantiva, asi como delante del nexo en subordinadas
relativas especificativas; la falsa seleccién de la coma en lugar de los dos puntos
detrds de las férmulas de saludo en la correspondencia; la adicién del punto detras
de expresiones numéricas, como los siglos; la omisién del signo de exclamacién
de apertura; ademds de la falsa seleccion de las comillas, con el uso de las comillas
bajas de apertura.

Sin embargo, llegados a este punto, cabe preguntarse qué ocurre con el resto
delos errores aportados. En particular, resulta llamativo que no se perciba la influencia
delaLl enlos errores de omisién de la coma. Por ejemplo, si tenemos en cuenta que en
checo la coma es obligatoria delante de los nexos causales y adversativos [Cvréek et al.
2015: 391], como protoze (porque) o jelikoz (ya que/como), al igual que 72ybrZ (sino
que), esperariamos una transferencia positiva [Lee 1968: 180] del uso correcto
de la coma en estos contextos. Por el contrario, comprobamos que esta caracteristica
lingiiistica compartida no se transfiere completamente de la L1 a la lengua meta, por
lo que el resultado es un error de puntuacion en espaiol.

A nuestro parecer, otras causas de tipo intralingiiistico para explicar los errores
[Ferndndez 1997: 48-49; Santos Gargallo 2004: 406; Alexopoulou 2006: 29], como
la hipergeneralizacién (la generalizacién de las reglas a casos en los que estas no se
aplican), la analogia (el uso de un término por otro préximo, pero no adecuado
al contexto) o la hipercorreccidn (hacer de una excepcidn una regla), resultan més
provechosas en el anélisis de errores de tipo léxico y morfosintictico, por lo que
descartamos proponerlas como origen de los errores de puntuacion. Asi, optamos por
explicar el resto de los errores a causa de tres posibilidades: una falta de conocimiento
sobre el funcionamiento de los signos de puntuacién en espaiol; una estrategia
de evasidn; o bien, por una distraccién relacionada con el cansancio, la motivacion
de los/las estudiantes o la falta de revisién del texto antes de entregarlo.

Para terminar con la discusion, los resultados cuantitativos y cualitativos
de nuestro anlisis permiten rastrear un patrén de errores de puntuacioén considerados
habituales y/o frecuentes en la produccién escrita de aprendientes con L1 checo,
incluso si algunos de estos son compartidos con aprendientes con otras L1. El patrén
de errores incluye: la omisién y la adicién de la coma en los contextos gramaticales y
textuales ya presentados; algunos problemas de organizacién de las ideas por la falsa
seleccién de la coma y del punto; el uso del punto detrds de los siglos; la omisién
de los signos de exclamacién de apertura; asi como la falsa seleccién de las comillas
bajas de apertura. Cabe destacar que de todos los errores identificados en la produccion
de aprendientes con L1 checo, el tnico que no se ha documentado en otros trabajos
de anilisis de errores es el uso del punto detrds de los siglos.
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Limitaciones del estudio

Tal y como se ha explicado en el apartado correspondiente a los instrumentos
de recogida de datos, el alumnado ha elaborado los textos en clase con su ordenador
portatil. Esta circunstancia plantea la posibilidad de que los/las estudiantes no solo
hayan utilizado los materiales de clase o las consultas a la profesora de Expresion
escrita, sino también cualquier otro recurso para redactar sus textos, como un corrector
ortografico en espafol con el que mejorarian la elaboracién de sus redacciones. Con
todo, esto no explicaria el volumen de errores de puntuacién analizados aqui.

Otra cuestién relacionada con los ordenadores portétiles tiene que ver con
los teclados checos, que, dadas sus caracteristicas, no resultan idéneos para
la produccién de textos en espanol. Este detalle tendria relacién directa con los errores
que afectan alos signos de exclamacién de apertura y a las comillas bajas de apertura,
ya que los signos que emplea el espafol no figuran en el teclado checo. Aun asi, en
el analisis de los textos también se han encontrado usos correctos de estos signos,
a pesar de haber sido escritos con estos teclados. Por lo tanto, una parte del alumnado
ha empleado los recursos necesarios para utilizar estos signos de puntuacién segin
la norma del espafiol.

Una solucién para evitar estas limitaciones metodoldgicas en futuras
investigaciones consiste en utilizar el mismo instrumento de recogida de datos de otras
investigaciones de analisis de errores [Cardoso y Pozzo 2019; Peramos-Soler et al.
2024], con redacciones escritas a mano como parte de exdmenes finales o certificados
oficiales de lengua, sin posibilidad de consulta ni de uso de otros recursos.

Conclusiones

En este estudio nos propusimos indagar en los errores de puntuacién que comete
un grupo de aprendientes de ELE de nivel BI-B2 con L1 checo, en el contexto
de la ensefanza universitaria. A partir de la identificacidn, la clasificacién y
la descripcién de los errores encontrados en un corpus de 244 textos, siguiendo
la metodologia del Analisis de Errores [Corder 1967], se consiguieron una serie
de datos cuantitativos y cualitativos acerca de los problemas mds comunes en
la produccidn escrita del alumnado participante.

Los datos obtenidos apuntan a problemas con el uso de los signos de puntuacion
delimitadores, especialmente con la coma y su omision; mientras que los errores en
el uso de los signos de entonacién y los signos auxiliares presentan unos resultados
mds tangenciales. Ademds, se analizaron las posibles causas de los errores, con
la interferencia de la L1 como origen de una serie de errores concretos en oraciones
subordinadas y otras causas variadas, como la evasion, la distraccién o la falta
de conocimiento, para explicar otros errores que no reflejan la influencia del checo.
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Con todo, también se demostré que en algunos contextos en los que las normas
de puntuacién coinciden en ambos sistemas, el espafiol y el checo, no siempre se
produce una transferencia positiva que ayude al alumnado a una correcta utilizacién
de los signos, sobre todo, en el uso de la coma.

Como intervencién docente para solventar los errores de puntuacién aqui
presentados, nos basamos en algunas propuestas de Sdnchez Jiménez [2006: 176] y
Cassany [2005: 85] centradas en dos aspectos: la revision de los textos después de su
elaboracién y la implicacién del alumnado en el proceso de correccion. Baséndonos
en estos dos aspectos, proponemos la elaboracién de una rtbrica que sirva como
guia a los/las estudiantes para la revision de cuestiones ortograficas relacionadas con
la puntuacion. Estas cuestiones estarfan basadas en los errores encontrados en nuestro
analisis como, por ejemplo: “He colocado los signos de interrogacién y de exclamacién
de apertura”, “He colocado las comillas en la parte alta del renglén”, “He usado
los dos puntos antes de una enumeracién”, “He utilizado la coma en las coordinadas
adversativas”, etc. El objetivo de esta propuesta es que los/las estudiantes se impliquen
en la correccidn, a partir de la reflexiéon metalingiiistica y la autoevaluacién, para
que se responsabilicen de su aprendizaje e incrementen sus conocimientos sobre
la puntuacién en espanol.

Para terminar, las lineas futuras de investigacién se orientan hacia el andlisis
de las producciones correctas en el uso de los signos de puntuacién con el fin
de caracterizar de forma més precisa la IL y el nivel de control ortografico
de los aprendientes participantes. Tal cometido iba més alld de los objetivos de este
trabajo, que implicaban ofrecer una primera aproximacion alos errores de puntuaciéon
en la produccion escrita de aprendientes con L1 checo; una aproximacién que no se
habia realizado hasta ahora.
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