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RESUMEN. En este artículo se analizan las principales interferencias morfosintácticas del 
finés en las producciones en español de escolares de dos tipos de enseñanza bilingüe: la 
escuela bilingüe y los cursos de mantenimiento de la lengua materna. La recolección de 
datos se efectuó en dos periodos distintos, separados por un tiempo de dos años. Los 
alumnos bilingües de primaria tienen una gran influencia de la lengua dominante, el fi-
nés, que se plasma en sus producciones lingüísticas, tanto orales como escritas. El análi-
sis muestra que las principales interferencias morfosintácticas se centran en cuatro tipos 
distintos: errores de género, uso erróneo de preposiciones, uso erróneo de algunos ver-
bos y del tiempo verbal y omisión de artículos. Los resultados muestran como el núme-
ro de interferencias efectuadas por los escolares bilingües desciende a través del tiempo, 
y queda patente la relación inversamente proporcional entre el número de interferencias 
y competencia. Ello evidencia una adquisición incompleta de su lengua minoritaria. 

	
Palabras clave. Interferencias; adquisición de la lengua; bilingüismo; finés-español; 
morfosintaxis; adquisición incompleta 
 
ABSTRACT. The article analyses the main morphosyntactic interference of Finnish in the 
productions in Spanish of students of two types of bilingual education: bilingual school 
and mother tongue maintenance courses. The data collection took place in two different 
periods, separated by a period of two years. Bilingual students present a strong influ-
ence of the dominant language, Finnish, which is reflected in their linguistic produc-
tions, both oral and written. The analysis shows that the major morphosyntactic interfer-
ences are centred in four different types: gender errors, wrong use of prepositions, 
wrong use of some verbs and verbal time and omission of articles. The results show 
how the number of interferences carried out by bilingual schoolchildren decreases over 
time, revealing the inversely proportional relation between the number of interferences 
and competency, evidencing an incomplete acquisition of their minority language. 

	
Keywords. Interferences; language acquisition; bilingualism; Finnish-Spanish; morpho-
syntax; incomplete acquisition 
 
RESUM. En aquest article s’analitzen les principals interferències morfosintàctiques del 
finès a les produccions en espanyol d’escolars de dos tipus d’ensenyament bilingüe: 
l’escola bilingüe i els cursos de manteniment de la llengua materna. La recol·lecció de 
dades es va efectuar en dos períodes diferents, separats per un espai de dos anys. Els 
alumnes bilingües de primària tenen una gran influència de la llengua dominant, el fi-
nès, que es plasma a les seves produccions lingüístiques, tant orals com escrites. 
L’anàlisi mostra que les principals interferències morfosintàctiques se centren en quatre 
tipus diferents: errors de gènere, ús erroni de preposicions, ús erroni d’alguns verbs i del 
temps verbal i omissió d’articles. Els resultats mostren com el nombre d’interferències 
efectuades per els escolars bilingües davallen a través del temps, i queda palesa la rela-
ció inversament proporcional entre el nombre d’interferències i competència. Aquest fet 
evidencia una adquisició incompleta de la llengua minoritària. 

Paraules clau. Interferències; adquisició de la llengua; bilingüisme; finès-espanyol; 
morfosintaxi; adquisició incompleta. 
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1. Introducción 
Hoy en día el bilingüismo, así como el multilingüismo, es más una norma 

que una excepción en la sociedad, y más en la sociedad finlandesa. En este con-
texto, los padres apuestan cada vez más por una enseñanza bilingüe y, en con-
secuencia, el ministerio de educación, con una larga experiencia en este campo, 
recoge la demanda existente ampliando este tipo de enseñanza formal. El pre-
sente estudio se ha centrado en dos tipos de enseñanza reglada: la escuela bilin-
güe (EB) y los cursos de mantenimiento de la lengua materna (M). Concreta-
mente, en la única escuela bilingüe finesa-española que hay en el país, la escue-
la de Käpylä en Helsinki y en los cursos de mantenimiento del español de la 
ciudad de Turku (Finlandia).1 Contextualmente la lengua mayoritaria y la do-
minante es el finés, y la lengua minoritaria y la débil es el español. 

Hay que mencionar las características lingüísticas del finés, ya que existe 
una gran distancia tipológica a la lengua española. Según Karlsson (1987) el 
finés es una lengua de las llamadas aglutinativas, perteneciente a la familia lin-
güística fino-úgrica, por lo cual ya existe una base diferencial de las lenguas 
indo-europeas. Se caracteriza por la adición de desinencias (morfemas trabados 
y sufijos), que forma unos 15 casos gramaticales. Estos casos, normalmente, se 
corresponden con las preposiciones o posposiciones en otras lenguas y se aña-
den a los sustantivos, adjetivos, verbos y a otras categorías gramaticales. Hay 
que resaltar otras características, como la ausencia de género y de artículos o la 
existencia de partículas enclíticas a final de palabra, entre otras (Karlsson 
1987). 

El objetivo de este estudio es averiguar diferentes interferencias morfosin-
tácticas de la lengua dominante, el finés, en el aprendizaje de la lengua minori-
taria, el español, en escolares bilingües (no antes estudiado). Para ello se han 
formulado las siguientes preguntas de investigación: 

 
1. ¿Qué tipo de interferencias morfosintácticas se dan mayoritariamente en las 
producciones en español de los escolares bilingües fineses-españoles? 
2. ¿Los escolares bilingües usan procesos de simplificación en sus producciones 
en español? 
3. ¿Existe una evolución cuantitativa a través del tiempo?  
4. ¿Qué diferencias cuantitativas y evolutivas en la producción de interferencias 
existen entre los dos tipos de enseñanza bilingüe (escuela bilingüe/cursos de 
mantenimiento)? 
 

Para obtener la información necesaria, para responder a las preguntas de in-
vestigación se pasaron tres tests distintos, dos escritos y el tercero oral, todos 
adaptados a la edad de los participantes. Los datos se han recogido en dos pe-
riodos diferentes, separados por un espacio temporal de casi dos años. Los par-
ticipantes son alumnos de las enseñanzas antes nombradas, que en el momento 
de la recolección de datos tenían la misma edad (de 8 a 10 y de 10 a 12, respec-
tivamente). El tema que es objeto de análisis en este artículo ha sido analizado 
partiendo de conceptos teóricos como la distancia lingüística (Ringbom 1976; 
Ellis 2003; Jarvis 2000; Klee & Linch 2009; Thomason 2010:, etc.), marcación 
																																																													
1 En Finlandia quien regula la educación primaria con una amplia potestad es el departamento 
de educación de la ciudad. 
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(Ringbom 1976; Klee & Linch 2009; Thomason 2010; Green 2011), adquisi-
ción incompleta (Halmari 2005; Heine y Kuteva 2005; Clyne 2010) y variación 
individual (Ringbom 1987; Thomason y Kaufman 1988; Ellis 2003) entre otros.  
 
2. Bilingüismo e interferencias 

Los alumnos que participan en este estudio se consideran bilingües, ya que 
tienen competencias en dos lenguas (Weinreich 1968: 1), o bien se desenvuel-
ven en la vida cuotidiana en dos o más de sus lenguas (Grosjean 2010: 3). 

Cuando los alumnos bilingües estudiados utilizan sus lenguas, lo hacen en 
situaciones concretas (en el hogar, en la escuela, etc.). El grado de uso es muy 
diverso y se produce un desequilibrio entre sus lenguas (Haugen 1953; Siguán 
2001; Halmari 2005; Winford 2003), de modo que el bilingüe no es igual en sus 
competencias lingüísticas (Aronin & Singleton 2012: 31). En este sentido, mu-
chos autores apoyan la teoría de que no hay bilingües equilibrados, y que estos 
no usan sus lenguas frecuentemente por igual (Meisel 2006; Grosjean 2010). 
Suele haber una lengua principal o dominante (Siguán 2001: 154), también lla-
mada L1, y una secundaria, llamada L2, la cual se muestra más débil (Klee & 
Linch 2009: 19; Montrul 2012: 4). En este sentido hay que distinguir entre la 
L1 y la L2, no solo en concepto de uso sino según el tiempo de su adquisición 
(cfr. Romaine 1995), de este modo que la L1 es la lengua materna y la L2 es la 
lengua aprendida adicionalmente a la L1. Por ejemplo, Meisel (1994: 414) solo 
considera como L1 la lengua aprendida antes de los tres años y la L2 después 
de esa edad. En este sentido, en el presente estudio existe una gran variedad al 
respecto, desde niños cuya L1 es el finés y cuya L2 el español, al caso contra-
rio, incluso niños que se pueden clasificar como bilingües simultáneos, de mo-
do que se pueden considerar sus lenguas como dos L1. 

 El hecho de usar dos o más lenguas en la vida diaria, es decir, el uso bilin-
güe, comporta la influencia de una lengua sobre la otra, lo cual produce proce-
sos de transferencia entre la L1 y la L2, en ambas direcciones (Cook 1992; Jar-
vis 2000). Hay que decir que la L1 es un elemento cognitivo importante en la 
lengua meta (Corder 1994), mientras que en las etapas iniciales de adquisición 
se tiende a replicar más el modelo de la L1 (Heine y Kuteva 2005: 116). Cabe 
añadir que el contexto social tiene un papel importante: el grupo minoritario 
tienen más posibilidades de adquirir rasgos del grupo dominante (Thomason 
2011: 67) y cuanto más intensidad de contacto haya, más posibilidad de que se 
produzcan transferencias entre las dos lenguas (Ellis 1995), las cuales pueden 
ser tanto transferencias positivas2 como transferencias negativas3 (Winford 
2003; Appel y Muysken 2005). 

Dicho proceso provoca la aparición de rasgos de una lengua en la produc-
ción de la otra; en este caso de estudio, de la lengua dominante a la débil, lo 
cual da lugar a las interferencias. Hay que precisar que en un contexto bilingüe 
donde una lengua es más débil se dan más interferencias, lo cual da como resul-
tado patrones de la lengua dominante en la más débil (Muysken 2013). 

																																																													
2 Consecuencias de la influencia de una lengua que ayuda al éxito en el aprendizaje de la lengua 
meta. 
3 Los errores cometidos en una lengua por influencia de otra.	
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 Weinreich (1968: 1) define interferencias como desviaciones de la norma,4 
mientras que Romaine lo define como el resultado producido por una persona 
bilingüe al usar más de una lengua en sus interacciones cuotidianas5 (1995: 51, 
traducción propia). Berniak, Mougeon y Valois (1984: 93) lo definen como la 
introducción de formas o normas nuevas en una lengua bajo la influencia de 
otra, en la cual ya existen dichas formas. El término ‘interferencia’ tiene carác-
ter general (Romaine 1995: 70), pero existen otros términos que cubren todos 
los tipos de influencia de una lengua sobre otra, tales como cambios inducidos 
por el contacto o influencias interlingüísticas, al igual que transferencia (Win-
ford 2003), aunque no todos los autores los utilizan como sinónimos –por eso la 
existencia de un debate acerca del término empleado. 

Las connotaciones negativas que implica la palabra ‘interferencia’, que se 
asocia a errores (Ringbom 1987; Odlin 1989; Romaine 1995; Matras 2010; Pa-
lausto et al. 2014), han provocado una discusión acerca del término empleado. 
De este modo, Clyne (1967: 19; 2003: 76) usa el término transferencia ‘transfe-
rence’6 y lo distingue de ‘transfer’, el cual sí refiere a casos de transferencia. 
Lado (1957: 58-59) ya habló de transfer cuando se transfieren estructuras gra-
maticales de la lengua materna a la lengua meta. Romaine (1995), Ellis (2003) 
y Odlin (1989) también utilizan ese término. Dentro el campo de la adquisición 
de la L2, Winford (2003: 210) habla de transferir ‘transfer’ como un concepto 
dentro del cual estarían todos los tipos de influencia de la L1, aunque él utiliza 
el término influencia de la L1 ‘L1 influence’ y lo define como las característi-
cas que los estudiantes introducen dentro de su versión desarrollada de su L2 o 
de su interlingua (ibíd. traducción propia). Jarvis (2000: 250) lo matiza como 
cualquier ejemplo estadísticamente significativo que tenga relación entre algu-
nas características de las producciones de los aprendices en la lengua meta y su 
L1. Por tanto, este último autor habla de este fenómeno como influencias lin-
güísticas y añade otras nominaciones como cambios inducidos por el contacto 
‘contact-induced changes’, o bien, influencia interlingüística ‘cross linguistic 
influence’, los cuales cubren todo tipo de influencias (op. cit., 12). Algunos 
autores se inclinan por usar este último término, como Sharwood-Smith y Ke-
llerman (1986), Kellerman (1987), Odlin (1989), Jarvis y Odlin (2000), Meisel 
(2006) y Jarvis y Pavéenlo (2008), o bien influencia de la L1, como Jarvis 
(2000). 

En general, todos estos autores hablan de cómo una lengua influye en la pro-
ducción de la otra y causa fenómenos de interferencia/transferencia lingüística. 
En este estudio se utilizará ‘transferencia’ al hablar de la introducción de nor-
mas o rasgos de la lengua dominante e ‘interferencia’ como el resultado halla-
do, que provoca, en última instancia, un error en la lengua receptora. 

 

																																																													
4 “Deviations from the norm of either language which occur in the speech of bilinguals as a 
result of their familiarity with more than one language” (Weinreich 1968:1) 
5 ”Product of bilingual individual’s use of more than one language in everyday interaction” 
(Romaine, 1995:51) 
6 Clyne define transferencia como la toma de elementos, rasgos y normas de otra lengua (Clyne 
1967:19) 
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2.1. Factores a tener en cuenta en las interferencias 
Hay que tener en cuenta diversos factores en la producción o en la restric-

ción de las interferencias. Éstos son tanto de naturaleza lingüística como extra-
lingüística (Ellis 2008: 379). 

Dentro de los factores extralingüísticos, cabe destacar algunos como el so-
ciolingüístico –en este estudio, el contexto escolar. Hay que tener en cuenta el 
proceso de enseñanza y adquisición, y en este caso, especialmente en niños. El 
contexto de aprendizaje de una lengua ya es de por sí un área con muchas in-
fluencias interlingüísticas (Meisel 2006) y, por consecuencia, de interferencias 
que suelen detectarse y son eliminadas (Weinreich 1968). Hay que puntualizar 
que la enseñanza formal es un contexto que no alienta el cambio de código, ni 
interferencias; es un contexto focalizado, en el cual la norma es requerida y 
existe un control sobre los fenómenos de contacto (Odlin, 1990; Duran 1994; 
Heine y Kuteva, 2005).  

A pesar de lo dicho, hay mucha variación individual dentro del contexto es-
colar bilingüe, lo cual da notables diferencias entre los participantes (Odlin 
2012; Mutta 2014). En otras palabras, el conocimiento o competencia que po-
seen las personas bilingües de sus lenguas difiere mucho de unos a otros. Cabe 
añadir que el hablante bilingüe es el que posee su propio conocimiento, su pro-
pia versión de la lengua, a la vez que tiene su propio compartimiento y habili-
dad lingüística (Duran 1994; Heine y Kuteva 2005; Muysken 2010; Grosjean 
2010). Resumiendo, cada hablante posee su propia competencia de la lengua. 
Por la razón antes nombrada, hay que tener en cuenta las características indivi-
duales del hablante, como un factor en el proceso de transferencia (Ringbom 
1987; Thomason & Kaufman 1988; Ellis 2003). Hay que detallar que la transfe-
rencia es una cuestión individual, es decir, en este caso del niño, no de la lengua 
en sí (Kellerman 1987).  

 Romaine (1995: 125), hablando de la competencia bilingüe,7 distingue dife-
rente tipo de competencia y grado de fluidez en las dos lenguas de la persona 
bilingüe. De esta forma, la falta de competencia en una de las lenguas del bilin-
güe es compensada por transferencias, tanto positivas como negativas de su otra 
lengua. La relación entre nivel de competencia e interferencias es directamente 
inversa, es decir, a más competencia menos errores por interferencia (Bedore et 
al. 2012, Peña et al. 2012, Summers et al. 2012, Muysken 2013, Mutta 2014).  

Al hablar de niños y estar inmersos en el proceso de adquisición de una len-
gua, hay que tener en cuenta el factor del desarrollo en la adquisición, ya que 
su aprendizaje está en evolución. Por eso los niños no tienen todavía adquirido 
el conocimiento gramatical (Ringbom 1987; Meisel 2006). Por tanto, hay que 
hablar de un aprendizaje incompleto o imperfecto ‘imperfet/ incomplet lear-
ning’ (Halmari 2005; Heine y Kuteva 2000; Clyne 2010), el cual se caracteriza 
por una simplificación, evitando o eliminando la morfología de la lengua meta 
(Meisel 1977, citado por Windfors 2003: 218), eliminando fonemas (Silva-
Corvalan 1994: 6; Winford 2003: 218), y reduciendo léxico y estructuras entre 
otras (Montrul 2013: 211). Hay que añadir que el niño no es consciente de la 
producción de errores, y es vulnerable a los cambios en las competencias de sus 
dos lenguas (Halmari 2005; Matras, 2012). 

																																																													
7	Según la definición de Chomsky, la competencia es el conocimiento que tiene el hablante o el 
oyente de su propia lengua (1965: 4).	
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En cuanto a los factores lingüísticos, cabe destacar la marcación. Entre dife-
rentes definiciones, resaltaría la que denomina ‘marcado’ a alguna característica 
lingüística que es poco común, compleja o difícil en relación a otras que son 
más básicas (Winford 2003: 230). Hay que añadir que las normas periféricas, es 
decir, las no generales, son marcadas (Ellis 1995: 319).8 De esta forma, cuanto 
más marcada sea una estructura, norma, etc., de la L2, más transferencia de la 
L1 ocurrirá, ya que el niño selecciona las formas no marcadas (Romaine 1995: 
225). En este sentido hay que añadir que el aprendizaje tiene que ver con la 
complejidad y esta causa que ocurran transferencias de la L1 a la L2 (Ringbom 
1976; Klee & Linch 2009; Thomason 2010). Green (2011: 229) afirma que si 
las gramáticas en contacto son muy diferentes en cuanto a marcación, el apren-
diz usa diferentes soluciones o estrategias como, por ejemplo, la transferencia. 

Otro factor es la distancia lingüística entre las dos lenguas en contacto, co-
mo es el caso de las lenguas que ocupan este estudio. La distancia es un factor 
importante, puesto que si la distancia es grande, mayor es la influencia y la po-
sibilidad de generar interferencias en su aprendizaje (Weinreich 1968; Ringbom 
1976; Ellis 1995; Jarvis 2000; Odlin & Jarvis 2004; Klee & Linch 2009; 
Thomason 2010; Mutta 2014), o bien será más difícil su asequibilidad (Otwi-
nowska-Kasztelanic 2011: 13) y condicionará las estrategias lingüísticas que 
use el estudiante (Muysken 2013: 748). 

El resultado de la influencia de la lengua dominante sobre la débil se pueden 
observar en diferentes áreas lingüísticas, tales como la morfología, la sintaxis, 
el sistema fonético y algunas áreas del vocabulario, que pueden ser afectados 
por las interferencias (Klett 2004; Winford 2003). Como resultado a dicha in-
fluencia se usan recursos de simplificación, omisión, replica, reducción, sobre-
generalización o substitución, entre otras (Fergusson 1982; Silva-Corvalan 
1994; Duran 1999; Odlin y Jarvis 2004; Heine & Kuteva, 2005; Sijs 2005, cita-
do por Muysken 2010: 211; Ellis 2008). Por ejemplo, Fergusson (1992: 59) 
distingue tres tipos de estrategias: simplificación del inventario, reducción de la 
extensión semántica o de la función lingüística, y eliminación de estructuras 
alternativas.  

Ampliando el caso de la simplificación, hay que decir que con este recurso 
se reduce el léxico o las estructuras, llegando a omitir o eliminar la morfología 
de la lengua meta (Winford 2003: 218). Como ejemplos de simplificación Mon-
trul (2013) habla de simplificación en el sistema flexional, mientras que Klee y 
Linch (2009) dan ejemplos en número y género y Ringbom (1987: 95) muestra 
como la omisión del artículo o de las preposiciones es un caso de simplifica-
ción, debido a que los estudiantes fineses lo ven como una redundancia. Cabe 
señalar que la simplificación ocurre en etapas tempranas o incipientes de la 
adquisición bilingüe (Meisel 2006). Según Montrul (2013), la exposición pre-
coz no es suficiente y se encuentran más casos de simplificación en los niños 
que están expuestos a las dos lenguas desde el nacimiento, y si el contacto entre 
las dos lenguas es intenso (Silva-Corvalan 1994). 

2.2. Casos de contacto con el finés y con el español 
Primeramente, cabe decir que no hay estudios publicados de la influencia del 

finés en el español. Por esta razón se aportan casos de contacto, tanto del finés 
																																																													
8 Chomsky (1985) habla de ‘normas generales’ como normas no marcadas, mientras que las 
periféricas o infrecuentes son la marcadas.	
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como el español con otras lenguas, particularizando en el campo de las interfe-
rencias. En cuanto a estudios relacionados con casos de interferencias/ transfe-
rencias, dentro del marco finés, se encuentran casos entre el finés y el inglés, 
como Ringbom (1987, 2011), en cuyos estudios sobre estudiantes fineshablan-
tes y suecohablantes de inglés, observa cómo los fineses producen más interfe-
rencias que los suecos en cuanto al uso de artículos y preposiciones, pues esas 
no existen en esa lengua. Sobre el mismo campo de estudio, estudiantes fineses 
y suecos hablantes de inglés, Odlin y Jarvis (2004) encuentran que los fineses 
usan más sobregeneralizaciones que los suecos hablantes. En un estudio simi-
lar, Jarvis y Odlin (2000) encuentran que los fineses omiten muchas más veces 
las preposiciones que los suecos, y llaman a esta estrategia ‘preposición cero’. 
También Odlin (2002), en otro estudio entre fineses y suecos, llama a la omi-
sión del artículo ‘artículo cero’. Todos estos estudios se fundamentan en la dis-
tancia lingüística y en la marcación. También hay estudios sobre el finés y el 
ruso, donde se observan patrones fineses en las interferencias en el ruso (Leissö 
2006).  

En cuanto a la lengua española como lengua de herencia9 en contacto con el 
inglés, Restrepo et al. (2001) encuentran un gran número omisiones de artícu-
los, así como casos de no concordancia en niños con problemas lingüísticos. 
Salazar (2007) halla, en más de la mitad de los casos, usos innovadores del ver-
bo estar en el español de Nuevo México. También en EEUU hay estudios sobre 
la simplificación verbal, como por ejemplo en el futuro morfológico (Orozco 
2007; Silva-Corvalan 94) o el pretérito perfecto (Zentella 1997), o desde un 
punto de vista más general en todo el sistema flexivo verbal. Dicha simplifica-
ción es más acentuada en los que están expuestos a las dos lenguas desde el 
nacimiento (Montrul 2007). 

3. Contexto, datos y métodos 
El corpus fue obtenido en dos contextos diferentes de enseñanza bilingüe: en 

la escuela bilingüe española-finesa de Käpylä en Helsinki, y en los cursos de 
mantenimiento de la lengua de la ciudad de Turku.  

La escuela de Käpylä es una escuela elemental ‘peruskoulu’, donde se im-
parte primaria y secundaria. Es una escuela grande10 que posee diferentes líneas 
de enseñanza, una de las cuales es la línea bilingüe española-finesa. Dicha línea 
se imparte desde agosto del 2008 y en el 2014 solo tenía matriculados 49 alum-
nos.11 Hay que puntualizar que en Finlandia se considera una escuela bilingüe 
‘kaksikielinen koulu’ aquella que imparte una enseñanza dual de las dos len-
guas integradas en el sistema educativo. De esta forma, el horario escolar se 
reparte aproximadamente al 50% entre las dos lenguas. Hay que comentar que 
esta enseñanza bilingüe es una opción dentro del plan de enseñanza nacional, 
aunque las plazas son limitadas. 

El objetivo de la enseñanza bilingüe es que el alumno llegue a un bilingüis-
mo funcional, es decir, que el niño se desarrolle en las dos lenguas por igual; en 
otras palabras, que pueda a llegar a manejar las dos lenguas en su vida cuotidia-
na. Hay que aclarar que la situación sociolingüística del alumnado es muy va-
																																																													
9 Montrul (2012: 2) define como lengua de herencia aquella hablada por los inmigrantes a sus 
hijos, de forma que éstos son bilingües en un contexto de lengua minoritaria. 
10Según la página web en el año 2014 había 789 alumnos Käpylän peruskoulu/koulu esittely 
(1.9.2014) en http://www.hel.fi/hki/kapyla/fi/Koulun+esittely. 2.12.2014. 
11 Talvonen, Jukka, subdirector dela escuela de Käpylä, Helsinki, 13.11.2014. 
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riada: desde bilingües de herencia, a otros que se iniciaron en la guardería in-
fantil, y hay por tanto diferentes niveles de competencia de la lengua española. 

El acceso a esta línea escolar es mediante una prueba, la cual intenta evaluar 
los conocimientos lingüísticos requeridos. Hay que mencionar que según el 
modelo finés, los niños, al iniciar la escuela primaria, no tienen que saber ni 
leer ni escribir, de modo que las mencionadas pruebas escritas no son de lec-
toescritura, como habría que imaginar, sino que se componen básicamente de 
acciones de identificación, comprensión mediante imágenes y coloración.12 

En cuanto a los cursos de mantenimiento de la lengua materna, en Finlandia 
se lleva a cabo desde los años setenta. Pasó de ser una enseñanza para los refu-
giados, a ser, en 1987, para todos los alumnos bilingües según un acuerdo del 
Ministerio de Educación. En 1992 esta enseñanza se incorporó al programa de 
educación por la ley de Enseñanza Básica (Latomaa 2007: 41). En la última 
década se ha desarrollado añadiendo en el 2004 los objetivos para los niños 
bilingües en las bases del Plan de Enseñanza Básica (Opetushallitus 2009: 6). 
De esta forma, el estado finés proporciona clases de mantenimiento de la lengua 
materna, como un derecho básico de la persona.  

En la ciudad de Turku se enseñan, como mantenimiento de la lengua mater-
na, 24 lenguas –una de ellas, la lengua española. En la primavera del 2015 ha-
bía tres grupos de español: dos con niños de edad de primaria y uno con edades 
de secundaria. Se imparten a razón de dos horas de enseñanza básica a la sema-
na. Particularmente en el caso de la lengua española, se imparte en horario ex-
traescolar, ya que el alumnado procede de diversas escuelas. 

La mayor parte del alumnado son bilingües de herencia, a la vez que equili-
brados,13 pero también hay casos que con diferente grado de dominancia bilin-
güe del finés. Este hecho se debe a que para poder participar en las clases de 
manutención hay dos requisitos: que sea la lengua de la familia o bien que haya 
vivido en el extranjero y haya tenido aprendizaje en esa lengua. Estas razones 
incluyen un abanico muy amplio, cosa que provoca que los alumnos no estén en 
el curso que correspondería por su edad, sino en lo que les corresponde por su 
nivel de competencia lingüística. 

3.1. Participantes y recolección de datos 
Los participantes han sido alumnos de los dos tipos de enseñanza comenta-

dos ya anteriormente, los cuales cursaban segundo, tercero y cuarto en el curso 
2012-2013. Todos los niños participantes tenían competencias lingüísticas tanto 
en español como en finés, de modo que se podían considerar bilingües.  

Hay que mencionar que el contexto sociolingüístico de los participantes es 
muy variado, desde bilingües tempranos que poseen el español como lengua de 
herencia a bilingües tardíos que se iniciaron por motivos de desplazamiento 
familiar a países de habla hispana o bien a guarderías bilingües.14 Este hecho 
provoca que haya diferentes niveles de competencia de la lengua española. Ca-
be detallar que, aunque en Finlandia la enseñanza es gratuita y casi no existen 
																																																													
12 Según Marc Cerdà, profesor de español de Käpylä. Cerdà, Marc, Helsinki.14.12.2012 
13 El concepto ‘bilingüe equilibrado’ fue dado por primera vez por Lambert (1959, citado por 
Siguán 2001: 45) que lo definió como aquel individuo que tiene competencia plena en las dos 
lenguas. 
14 Cabe matizar que mientras en EB abundan los que se iniciaron en la guardería, en M son 
mayoritarios los hablantes de herencia.	
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escuelas privadas, los participantes pueden ser considerados como bilingües de 
élite, debido al nivel socio-económico de los padres.15 

 Los datos se recolectaron en dos fases distintas, separadas por un periodo de 
casi dos años. Mientras que en la primera fase (diciembre del 2012) participa-
ron 30 alumnos (16 de la EB y 14 de M), en la segunda (noviembre del 2014) 
fueron un total de 25 (11 de EB y los mismos 14 de M). Hay que especificar 
que los alumnos de la escuela bilingüe fueron menos, debido a dos causas: el 
traslado de ciudad y el traslado a la línea educativa monolingüe finesa por falta 
de competencia bilingüe. 

Hay que añadir que la realidad de EB limitó a estos grupos de alumnado, 
puesto que la línea bilingüe se inauguró en el curso 2008- 2009, hecho que de-
termina que no hubiera alumnado en cursos más elevados. Por tanto, los alum-
nos participantes tenían una edad comprendida entre ocho y diez años en el 
momento que se pasaron los primeros tests, tanto los que procedían de EB co-
mo los de M.  

3.2. Tests y proceso de codificación 
Se pasaron tres tipos de tests, dos escritos y uno oral. Los tests escritos con-

sistían en un cómic en español y un texto en finés, en ambos se tenía que narra 
lo que acontecía en español. Ambos textos estaban adaptados a la edad. La 
prueba oral se basaba en una imagen que se tenía que describir o hablar sobre 
ella. Dicha prueba se realizó en parejas para que pudiera haber interacciones 
entre los participantes. 

En total se obtuvieron 154 textos escritos y 22 interacciones, de modo que se 
alcanzó la cantidad de 15.064 palabras. Todo el material obtenido fue codifica-
do según el año, el tipo de test, el lugar de procedencia, el curso y el número 
asignado al participante, y quedaron archivados, por ejemplo, con la siguiente 
nomenclatura 2014TK-4.1 (2014, texto, Käpylä, cuarto curso, alumno 1). 

 

4. Análisis y discusión 
El contexto escolar, en este caso de estudio bilingüe, es un marco focalizado, 

puesto que se requiere la norma y como consecuencia la corrección. También 
los maestros velan por separar las dos lenguas. A pesar de eso, es un espacio 
donde surgen las transferencias negativas o interferencias, producto del contac-
to de lenguas. 

4.1. Algunos datos cuantitativos 
Después del análisis de los tests efectuados se hallaron un total de 405 erro-

res interferenciales. En la primera recogida de datos (2012-2013) fueron 173, 
mientras que en la segunda (2014) fueron un total 232 (ver tabla 1). Teniendo 
en cuenta que entre ambos periodos hubo un espacio de casi dos años, los parti-
cipantes habían desarrollado sus competencias y sus textos eran más largos, y 
pasando de un total de 5092 palabras, en enero de 2013, a 9972 palabras en 
noviembre de 2014. Hay que detallar que en la recogida de datos de 2014, los 
participantes han avanzado dos cursos y sus producciones son más extensas, lo 
cual repercute en una mayor producción de interferencias. Por esta razón se ha 
analizado también según el porcentaje de palabras producidas. El porcentaje de 
																																																													
15 El 90% de los padres del alumnado participante tiene un alto nivel de estudios (universitario 
o similar). 
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interferencias por palabras producidas pasó de 3,4% a 2,3%, de modo que el 
porcentaje de interferencias ha descendido un 32,3 % en las producciones lin-
güísticas de los participantes bilingües. La tendencia a descender a través del 
tiempo, es decir, a mayor grado cursado, tienen una relación directa con la 
competencia (Odlin & Jarvis 2004: 125).  
 

Tabla 1. Número total de interferencias halladas, según el tipo 
 Morfosintácticas Fonológicas Léxicas Total 
2013 104 45 24 173 
2014 160 25 47 232 
Total 264 70 71 405 

 
El objeto de este estudio, como se ha detallado previamente, son las interfe-

rencias morfosintácticas, las cuales representan la mayoría hallada (65,18% del 
total) (cfr. Ansó Ros 2016 para las interferencias léxicas). Centrándonos en 
ellas, y teniendo en cuenta el punto de recogida -M o EB-, se observa también 
un descenso según el porcentaje por palabras producidas (ver tabla 2). El des-
censo en EB es mayor (43,7% vs. 29,6% en M); a pesar de que en los dos tipos 
de enseñanza se ha efectuado un descenso a través del tiempo, la diferencia no 
es significativa.16 Por tanto, el tipo de enseñanza no tiene una relación con el 
descenso en los errores interferenciales por influencia del finés.  
 
Tabla 2. Total de interferencias halladas y porcentaje sobre las palabras producidas 

(I/p), según tipo de enseñanza 
 M  EB Total de la muestra 
 total I/p total I/p total I/p 

2013 50 2,7% 54 1,6% 104 2,04% 
2014 131 1,9% 29 0,9% 160 1,6% 

 
Detallando curso por curso, también se observa, en líneas generales, la ten-

dencia descendente al analizarlo según el porcentaje por palabras producidas 
(ver tabla 3 y 4). Mientras que en el año 2013 la diferencia entre tipos de ense-
ñanza es significativa,17 no ocurre lo mismo en la muestra del año 2014.18 

Sorprende el aumento, tanto en números totales como en porcentaje según 
palabras producidas, que se da en los participantes de sexto curso, respecto a los 
de quinto (ver tabla 4). La causa de tal aumento se encuentra en la concentra-
ción de un gran número de interferencias en ciertos participantes: por ejemplo, 
el participante 2014TM-6.2 alberga cinco interferencias en un texto de 101 pa-
labras, de modo que alberga un porcentaje alto (4,95%), así como el participan-
te 2014TM-5.2, que alcanza un 8%. La variación individual es un factor a tener 
en cuenta (Ringbom 1987; Odlin 1989; Restrepo 2001; Mutta 2014). 
																																																													
16 En el test χ2, se han dado los siguientes resultados: p= 3,841, χ2=1,908, N=710 (interferen-
cias por 10.000 palabras), por tanto a un nivel significativo de 0,05 con un grado de libertad 1, 
el valor 1,908 es menor que 3,841, teniendo la hipótesis nula ningún efecto en este caso. 
17 En el test χ2 los resultados son: p=5991, χ2=15,757, N= 433(interferencia por 10.000 pala-
bras). 
18 En el test χ2 los resultados son: p=5991, χ2=3,441, N= 283 (interferencias por 10.000 pala-
bras).	
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Tabla 3. Porcentaje de interferencias según año (2013), grado y tipo de enseñanza. Las 

interferencias (I) son mostradas en números totales, en la media por participante (I/P) y en 
el porcentaje según las palabras producidas (I/p). N=número de participantes 

 
2013 

M EB 
N I  I/P I/p N I  I/P I/ p 

2° 8 35 4,3 1,9% 7 41 5,8 1,24% 
3° 2 4 2 0,2% 4 8 2,6 0,24% 
4° 4 11 2,7 0,6% 5 5 1 0,15% 

 
Tabla 4. Porcentaje de interferencias según año (2014), grado y tipo de enseñanza. Las 

interferencias (I) son mostradas en números totales, en la media por participante (I/P) y en 
el porcentaje según las palabras producidas (I/p). N=número de participantes 

 
2014 

M EB 
N I  I/P I/p N I  I/P I/p 

4° 8 73 9,1 1,06% 5 17 3,4 0,54% 
5° 2 25 12,5 0,36% 3 3 1 0,1% 
6° 4 33 8,2 0,48% 3 9 3 0,29%  

 
Otro factor a tener en cuenta en la subida numérica de las interferencias de 

los participantes de sexto curso es la complejidad con la que ya escriben, pues 
utilizan más tiempos verbales, conectores, preposiciones, pronombres clíticos y 
otros recursos. Al querer elaborar un texto más complejo, con construcciones 
nuevas, aparecen nuevos errores (Agustín Llach 2015: 122; Verspoor et al. 
2012: 258); en este caso, acuden a más influencias de su lengua dominante, 
causando estas más errores de interferencia. 

Otro aspecto a comentar es la diferencia numérica entre los dos centros de 
recogida de datos: aunque en ambos se observa un descenso, el porcentaje de 
interferencias halladas en la EB es menor que en M. La cantidad de horas de 
clase impartida (50% del horario escolar en español, frente dos horas semana-
les) tiene una clara incidencia en los resultados. Ahora bien, teniendo en cuenta 
el porcentaje de interferencia por palabras producidas, sigue siendo menor el 
porcentaje en EB. La diferencia de los dos contextos de enseñanza marca el 
gran descenso dado en EB. En ambos tipos de enseñanza la reducción es impor-
tante, aunque hay que tener en cuenta que a medida que los alumnos tienen más 
competencia, menor es el descenso numérico interferencial, puesto que el nú-
mero total de interferencias es menor. Una vez más, el proceso de aprendizaje 
incide en la competencia y reduce los errores por influencia de la lengua domi-
nante. 

4.2. Principales interferencias morfosintácticas halladas 
Después de cuantificar y clasificar las interferencias morfosintácticas halla-

das del finés en los textos producidos en español por los escolares bilingües, 
sobresalen, por el número encontrado, los errores interferenciales de género, los 
errores que tienen que ver con el modo verbal o el verbo en sí usado, los que 
tienen que ver con el uso u omisión de las preposiciones y, por último, la omi-
sión del artículo (ver gráfico 1 y tabla 5). 
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Gráfico 1. Principales interferencias morfosintácticas encontradas según el porcentaje 

de palabras producidas 

 
 

Tabla 5. Interferencias halladas según tipología y año en números totales 
 Género Omisión del artículo Preposiciones Verbos Otros Total 

2013 34 19 19 16 16 104 
2014 46 14 29 45 36 160 
Total 80 33 48 51 52 264 

 
4.2.1. Errores de género 

Los errores de género son los más abundantes en todo el material recogido. 
Se han extraído un total de 80 errores: 34 en el año 2013 y 46 en el 2014 (ver 
tabla 5). En la primera recogida de datos representan un 0,70% de las palabras 
producidas y en la segunda ha descendido a un 0,43%.  

Es imposible saber con rotundidad si el error es de asignación de género en 
el sustantivo o de concordancia. Ambos errores pudieran tener una relación con 
la influencia del finés, puesto que dicha lengua se caracteriza, entre otras cosas, 
por la ausencia de género (Karlsson 1987: 13). En este caso, aunque existe una 
relación entre el error y el patrón finés, la falta de experiencia de los escolares 
en este terreno, ya que es una categoría gramatical nueva, hace difícil predecir 
que sea una influencia directa del finés. Hay que señalar que la asignación de 
género a los sustantivos es una cuestión marcada para los escolares fineses-
españoles, y esto repercute en que es infrecuente, más complejo y difícil de 
aprender (Winford 2003: 231). 

Los errores de género hallados se han subdividido en tres clases: de discor-
dancia entre artículo y nombre, de discordancia entre nombre y adjetivo y entre 
el nombre y el pronombre usado para sustituirlo. Observando la tabla 6 sobresa-
len los errores en la concordancia entre el artículo y el nombre (ver ejemplo 1). 
Hay que mencionar que tal como se ha comentado anteriormente, el finés, a 
parte de la ausencia de género, también se caracteriza por la ausencia de artícu-
los. Este aspecto hace que la complejidad por marcación aumente para los par-
ticipantes, que, por ejemplo, usan formas no marcadas como el artículo mascu-
lino singular el (ver ejemplo 1). Hay que mencionar que este tipo de error dis-
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minuye con el paso del tiempo, en este caso con el aumento de grado. En otras 
palabras, la competencia de los participantes ha aumentado. 

 
Tabla 6. Errores totales entre artículo y nombre (art+N), nombre y adjetivo (N+adj) y 
entre nombre y pronombre (N-pro) por interferencia del finés en la concordancia en 

género. 
 2013  2014 

art+N N+adj pro-N art+N N+adj pro-N 
M 2° 18   M 4° 10 4 9 
EB 2° 12 1  K 4° 5 3 1 
M 3°    M 5° 2  2 
EB 3° 2   K 5°    
M 4°    M 6° 2 2 5 
EB 4° 1   K 6° 1   
Total 33 1  Total 20 9 17 

 
Los casos de discordancia entre nombre y adjetivo, por un lado, y nombre y 

pronombre, por el otro, (ver ejemplos 2 y 3) aumentan entre las dos fechas de 
recogida de datos. Pasan de casi no aparecer en los datos de enero del 2013 a 
irrumpir con fuerza. La complejidad narrativa y descriptiva de los participantes 
ha evolucionado, y usan más variedad de tipos de palabras y partículas, como el 
uso de adjetivos y pronombres clíticos, que en segundo y tercer grado casi no 
eran usados.  
 
(1) (…) para el cigüeña en el chimenea  
 (…) PREP ART.DEF.M cigüeña-F.SG PREP ART.DEF.M chimenea-F.SG  
 (…) para la  cigüeña en la chimenea  

 2013TM-2.2 
(2) (…) dos personas enamorados de España  
 (…) dos persona-F.PL ADJ.M.PL PREP España  
 (…) dos personas enamoradas de España  
            2013OK-2a 
(3) (…) ve una gata (…) si lo 
 (…) ver-PRS.3SG ART.IND.F.SG gata- F.SG (…) CONJ PRO.M.SG 
 (…) ve una gata (…) si la 
 

  pueden              comprar comprar 
  poder-PRS-3PL   comprar  
  pueden              comprar     

2014TK-4.3 
 

Comparando los dos puntos diferentes de recogida, el número es menor en 
EB (16 en el 2013 vs. 18 en M; 36 en EB en el 2014 vs. 10 en M). Observando 
el número de palabras producidas, la diferencia en el 2014 se ha reducido entre 
ambos tipos de enseñanza: un 0,52% errores interferenciales de género en M 
frente a 0,32% en EB. 

Como se ha podido ver, los errores de género son mayoritarios, coincidiendo 
con Klee y Linch (2009). Hay que decir que este error tanto puede ocurrir por 
falta de experiencia como por influencia interlingüística. Hay autores que afir-
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man que en el contacto de lenguas, si este es intenso, como el caso que nos 
ocupa, aparece la simplificación en el sistema flexional de la lengua más débil 
(Silva-Corvalan 1994: 6; Montrul 2007: 23), y concretamente en la no distin-
ción del género (cfr. Klee & Linch 2009: 268; Sijs 2005: 186, citado por 
Muysken 2010: 21; Montrul 2007: 23). Hay que añadir que la réplica gramati-
cal, en este caso el patrón finés de la no asignación de género, es un mecanismo 
de transferencia (Heine & Kuteva 2005; Matras 2012), y puede ser consecuen-
cia de la distancia lingüística y la marcación, junto con la falta de competencia.  
 
4.2.2. Uso erróneo de tiempos verbales y verbos 

El uso erróneo de tiempos verbales y el uso de ciertos verbos por otros es el 
segundo caso más numeroso de errores morfosintácticos de interferencia del 
finés en las producciones en español. En total se han encontrado 51 casos.  

Cabe resaltar que en la primera recogida de datos esta categoría interferen-
cial se encontraba en tercer lugar y ha habido un leve aumento, pasando de 16 
casos a 35 (0,31 % de errores verbales por palabras producidas en el 2013 a 
0,35% en el 2014), lo cual provoca que en los datos del 2014 sea la segunda 
categoría. Si se desglosan los dos puntos de recogida, el aumento se concentra 
en M, mientras que en EB hay un descenso (ver gráfico 2). Hay que precisar 
que aunque en M en números totales se ve un fuerte aumento, en el porcentaje 
por palabras producidas hay un leve descenso: de 0,50% en el 2013 a 0,48% en 
el 2014.  

Si analizamos los errores producidos por los escolares, sobresale el caso de 
los verbos ser, estar, haber y tener, que coinciden con un único verbo en finés, 
el verbo olla. Dicho verbo se usa tanto para el significado de los verbos ser y 
estar, como para verbo auxiliar haber y el verbo tener (Karlsson 1987: 66).19  
 

Gráfico 2. Interferencias en el ámbito verbal en general y en el caso específico de 
influencia del verbo olla (ser, estar, haber, tener), en números totales 

 
 

Los errores por utilizar incorrectamente los verbos que coinciden con el ver-
bo olla son un total de 22 casos: 9 en la primera recogida y 13 en la segunda, lo 
cual supone un pequeño descenso según el porcentaje por palabra producida 
(0,17% en el 2013 vs. 0,13% en el 2014). Dichos errores se concentran básica-

																																																													
19 En finés la estructura que conlleva el verbo tener es que al poseedor se le añade la desinencia 
del caso adhesivo -lla, seguido del verbo olla ‘ser’ en tercera persona del singular. 
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mente en M. A pesar de que en números totales ha aumentado (de 6 a 12), en el 
porcentaje por palabras producidas ha descendido un 48,4 % (de 0,33% en el 
2013 al 0,17% en el 2014). 

La mayor parte, 13 de 22, es decir, un 59%, han sido casos de utilizar el ver-
bo estar por el ser (ver ejemplos 4 y 5), seguido por un 18,2% del uso del verbo 
haber por el estar (ver ejemplos 6 y 7). Detallar que el ejemplo (6) es un uso 
claro del verbo haber por el estar, mientras que el ejemplo (7) usa una perífra-
sis para reproducir la forma finesa oli tullossa, ‘estaba viniendo’. En el mismo 
sentido el estudio de Salazar (2007: 345) encuentra un alto número de uso in-
novador del verbo estar en contacto con el inglés, un 53% de los casos, por lo 
que, en este caso, el presente estudio coincide. 
 
(4) (…) la cigüeña que estaba llamada   
 (…) ART.DEF.F.SG cigüeña-F.SG PRO.REL estar-IMP.3SG llamar-PTCP  
 (…) la cigüeña que era llamada  
          Ñeña  
          Ñeña 
          Ñeña                   2014CM-5.1 
(5) Estoy un rey.  
 Estar-PRS.1SG ART.IND.M.SG rey-M.SG  
 Soy un rey.                                                    

2013MT-2.5 
(6)  Dorothy había en la puerta  
 Dorothy haber-IMP.3.SG PREP ART.DEF.F.SG puerta-F.SG  
 Dorothy estaba en la puerta  

 2013KC-3.1 
(7) (…) lo que habia a venir  
 (…) PRO.NEU CONJ haber-IMP.3SG PREP venir  
 (…) lo que estaba viniendo   

2014MT-4.7 
 

Respecto a otros errores hallados, sobresale el caso del uso del presente por 
el pretérito (17,64 %). Este caso es un tipo de simplificación que le da al pre-
sente de indicativo un nuevo uso (Heine y Kuteva 2005: 44). Klee y Linck 
(2009: 269), hablando del español en contacto con otras lenguas, destacan la 
alta presencia del presente, tanto para acciones futuras o pasadas, al igual que 
Delgado Díaz y Ortiz López (2012: 175). Estos autores hallan, en niños bilin-
gües hablantes de criollo haitiano y español, un 42% de uso del presente en vez 
del pretérito. A la vez, hay que nombrar a Larsen-Freeman y Long (1994: 99), 
que detallan que el presente es una forma no marcada frente al pasado, que sí lo 
es. En los casos hallados (ver ejemplo 8), se observa dicho error en unos deter-
minados participantes, dando lugar a una gran variación individual (Ringbom 
1987; Odlin 1989; Restrepo 2001; Mutta 2014), de forma que se puede afirmar 
que dichos participantes tienen una adquisición incompleta (Halmari 2005). 
 
(8) Dorothy esperó que va a pasar  
 Dorothy esperar-INDF.3SG      CONJ ir- PRS.3SG PREP pasar   
 Dorothy esperaba lo que  iba a pasar  

2014TM-5.2 
(9) (…) fueron   ir al zoológico 
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 (…) ser/ir-IND.3PL               ir PREP+ART.M.SG zoológico-M.SG 
 (…) habían ido/fueron  al zoológico 

2014C-6.2 
 
Por último, cabe nombrar algunos casos de uso perifrástico en vez del uso 

correcto del pretérito indefinido (ver ejemplo 9). En el ejemplo mostrado se ha 
formado una semiperífrasis fueron ir, en vez del pretérito indefinido fueron o 
bien del pretérito pluscuamperfecto habían ido. En este último caso sería un 
calco parcial de dicho tiempo verbal finés olivat mennyt, pero simplificado con 
el uso del infinitivo (Delgado Díaz & Ortiz López 2012: 175), en vez del parti-
cipio. Klee y Linch (2009: 269) hablan de una alta frecuencia en construcciones 
perifrásticas en producciones en español en contacto con el inglés, sobre todo 
en el uso progresivo. 

Resumiendo el análisis de los errores interferenciales en los verbos y tiem-
pos verbales, se evidencia la influencia del finés en el uso de los verbos ser, 
estar, haber y tener, es decir, lo que correspondería al verbo olla finés. Tam-
bién hay influencia de la lengua dominante, pero en menor grado, en el uso de 
los tiempos pretéritos y de los compuestos: estos sufren una simplificación y 
evidencian una vez más una adquisición incompleta, que siempre es menor se-
gún el paso de grado. 

 
4.2.3. Errores en el uso de las preposiciones 

Se han encontrado un total de 48 errores en el uso de las preposiciones: 19 
en la primera recogida de datos (0,37 % de las palabras producidas) y 29 en la 
segunda (0,29% según las palabras producidas). Se han divido los errores pre-
posicionales en tres tipos: en el uso de una preposición errónea, en la omisión 
de la preposición y en la incorporación de una preposición en una construcción 
que no lleva dicha palabra. El error mayoritario es el uso de una preposición 
errónea en vez de la correcta, seguido por la omisión de la preposición (ver ta-
bla 7).  
	
Tabla 7. Errores totales en el uso de las preposiciones, diferenciados por cursos y lugar de 

recogida según preposición errónea, omisión o incorporación de una preposición. 
2013 2014 

 P. errónea Omisión Incorporación  P. errónea Omisión Incorporación 

M 2° 2 2 1 M 4° 2 4 2 
EB2° 3 1 1 EB4° 1 1 1 
M 3° 1  1 M 5° 3 2 1 
EB3° 2 1 1 EB5°    
M 4° 3   M 6° 7 3 1 
EB4°    EB6°   1 
Total 11 4 4 Total 13 10 6 
 

A través del tiempo y del grado, los escolares bilingües utilizan más preposi-
ciones, haciendo que los textos sean más elaborados, pero este hecho conlleva a 
la aparición de más errores totales, aunque no por palabra producida, ya que los 
textos también son más extensos. Teniendo el porcentaje según las palabras 
producidas, en los dos lugares de recogida, ha habido un descenso de errores 
preposicionales (en M de 0,55% en el 2013 a 0,36% en el 2014 vs. en EB del 
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0,27% al 0,12%), aunque en M hay un porcentaje mayor que en EB. El tipo de 
enseñanza marca una diferencia, como se ha comentado anteriormente. 

Si analizamos los subtipos de error preposicional, destaca el uso erróneo de 
una preposición; en otras palabras, se ha usado una preposición en vez de la 
correcta. Si observamos el ejemplo (10), se ha usado la preposición a en vez de 
de; en el ejemplo (11) se ha usado de en vez de por. En ambos ejemplos se ha 
producido un calco del finés: el primer caso es una traducción del verbo kuulu 
‘pertenecer’, que siempre va precedido del caso ilativo, el cual se puede identi-
ficar en este caso con la preposición a (Karlsson 1987: 104-105). El segundo 
caso, el verbo ‘preguntar’ y ‘preguntar por’ kysyä siempre va con el caso elati-
vo, cuya traducción literal se asocia con de (op. cit., 107). Hay que comentar 
que poseer diferente selección de las preposiciones son casos de simplificación 
para algunos autores (Jarvis & Odlin 2000; Muysken 2010) o de sobregenerali-
zación (Odlin 2012). 
 
(10) (…) no forman parte a la  categoria (…)  
 (…) NEG formar-

PRS.3PL 
parte PREP ART.DEF.F.SG categoría-

F.SG 
(…)  

 (…) no forman parte de la categoría (…)  
2014CM-4.3 

(11) (…) su papa le preguntó de la chica (…)  
 (…) POS papa PRO preguntar-

IND.3SG 
PREP ART.F.SG chica-

F.SG 
(…)  

 (…) su papa le preguntó por la chica (…)  
2014TM-6.4 

 
Los casos de omisión son los segundos más numerosos. Cabe comentar que 

dicho error desciende hasta casi desaparecer en los últimos grados (ver tabla 7). 
Por tanto, se evidencia, otra vez, la adquisición incompleta. Como se puede 
observar en el ejemplo (12), la preposición a ha sido omitida simplificando el 
mensaje. 

Hay que detallar que en la lengua española el uso de preposiciones llega a un 
75% del tiempo. Dicho uso es un rasgo marcado, por lo que el niño selecciona 
opciones no marcadas (Romaine 1995: 225), como es el caso de la omisión de 
las preposiciones. En cambio, en finés las posposiciones, que añaden las termi-
naciones de caso (Ringbom 1987), son más comunes (aunque posee algunas 
preposiciones). El hecho de no usar la preposición, según Jarvis y Odlin (2000) 
es “un patrón de preposición cero” y éste es una forma de simplificación.20 
Asimismo, Ringbom (2011) también señala que el uso de las preposiciones es 
visto como una redundancia por los fineses y esto provoca su omisión. 

 
(12) Y la ardia suvio Ø un arbol 
 CONJ ART.DEF.F.SG ardilla-

F.SG 
subir-
IND.3SG 

Ø ART.IND.M.SG árbol-M.SG 

																																																													
20 “Although the use of a zero preposition is a form of linguistic simplification, its use by Finns 
also constitutes a form of transfer, given that the structural nature of the Finnish locative cases 
predisposes Finns to disregard preposed function words as relevant spatial markers.” (Jarvis & 
Odlin 2000:550)	
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 Y la ardilla subió a un árbol 
2013KT2.4 

(13) (…) querían a ver los gusanos  
 (…) querer- 

IMP.3PL 
prep ver art.m.pl gusanos-

m.pl 
 

 (…) querían  ver los gusanos  
    2014CM-4.6 

 
Por último, cabe resaltar el caso menos numeroso: la incorporación de una 

preposición en una construcción que no admite esta. El ejemplo (13) muestra la 
incorporación de la preposición a, cuando la construcción del verbo querer + 
infinitivo no admite tal preposición. Estos casos de incorporaciones nuevas no 
corresponden a calcos de la lengua dominante, sino a una descategorización de 
dichas preposiciones (Heine y Kuteva 2005: 15).  

Después del análisis y discusión de los errores en el uso de las preposiciones, 
se podría considerar como una transferencia del finés en escolares bilingües, ya 
que replican el patrón de preposiciones cero del finés (Jarvis y Odlin 2000; Od-
lin 2012) o bien efectúan calcos de estructuras verbales con preposiciones. 
Aunque no todos los errores es una cuestión de transferencia también pueden 
dar nuevos valores a las preposiciones. Es constatable que el uso de las preposi-
ciones conlleva una dificultad que hace que sea un campo de errores frecuentes 
de los bilingües fineses-españoles, al igual que en estudios de Ringbom (1987, 
2001) o Jarvis y Odlin (2000) entre otros. Pero a pesar de lo comentado hay que 
decir que en ambos tipos de enseñanzas analizadas, y más en EB, se corrige su 
uso llegando a valores muy bajos, por lo que se puede afirmar que los errores 
interferenciales en el uso de las preposiciones son debidos a una adquisición 
incompleta (Halmari 2005), que se va subsanando con el aprendizaje. 

 
4.2.4. Omisión del artículo 

Se han encontrado un total de 33 casos de ausencia del artículo (ver tabla 8), 
el cual sufre un descenso a través del tiempo, tanto en números totales (de 19 a 
14) como en el porcentaje por palabras producidas (de 0,37% a 0,14%). Se ob-
serva la concentración en los cursos más bajos. Mientras que en el 2013 hay 
más errores de este tipo en EB, en el 2014 hay más en M. Por tanto, hay una 
relación con el tipo de enseñanza en su reducción. Cabe resaltar que las omisio-
nes se concentran en algunos participantes; por ejemplo el participante 2013K-
2.6 concentra 4 omisiones, por lo que se observan diferencias individuales, al 
igual que el estudio de Restrepo et al. (2001) y el de Odlin (2012). 

 
Tabla 8. Omisiones delos artículos en números totales según grado y tipo de enseñanza 

2013 2014 
M 2° 1 M 4° 2 
EB 2° 12 EB 4° 4 
M 3° 1 M 5° 3 
EB 3° 1 EB 5°  
M 4° 2 M 6° 4 
EB 4° 2 EB 6° 1 
Total 19 Total 14 
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La omisión de los artículos es muy frecuente en escolares de habla finesa 
como L1 en el aprendizaje de inglés (Jarvis 2002; Ringbom 1987, 2011; Odlin 
2012), ya que los artículos son percibidos como una redundancia (Ringbom 
1987: 95), hecho que también se observa en este estudio sobre las producciones 
en español de escolares bilingües. La omisión de los artículos, en cierto grado, 
se puede considerar una influencia del finés, ya que dicha lengua carece de ar-
tículos y la función de estos es a menudo expresada por el orden de las palabras 
(Karlsson 1987:13). Autores como Ringbom (1987, 2011), Jarvis (2002) y Od-
lin (2012) afirman que en el caso de estudiantes fineses de inglés, algunas cla-
ses de complejidad, como los artículos, son susceptibles de transferencia. Jarvis 
(2002: 416) va un poco más allá y, hablando de ‘artículos cero’, dice que fre-
cuentemente la omisión es un poco intencional y es posiblemente una simplifi-
cación para evitar la redundancia. Hay que especificar que la mayoría son casos 
de omisión del artículo definido (18) (ver ejemplo 14). Se encuentran casos de 
omisión del artículo indefinido (10) (ver ejemplo 15) y acasos ambiguos en los 
cuales podrían haber encajado ambos tipos de artículos (5) (ver ejemplo 16).  
 
(14) (…) no se recordaba de Ø historia (…)  
 (…) NEG PRO.REFL recordar-

IMP.3SG 
PREP Ø historia-F-

SG 
(…)  

 (…) no  se acordaba de la historia (…)  
2014TM-6.3 

(15) (…) pero no ha encontrado Ø casa nueva.  
 (…) CONJ NEG encontrar-PRF-3SG Ø casa-F.SG ADJ-F.SG  
 (…) pero no ha encontrado una casa nueva  

2013CK-3.4 
(16) (…) estaba en Ø nido  
 (…) estar-IMP.3SG PREP Ø nido-M.SG  
 (…) estaba en un / el nido  

2013-CK-2.6 
Hay que detallar que los artículos definidos son objeto de más errores (Res-

trepo 2001; Jarvis 2002; Heine & Kuteva 2005), ya que no se suele asociar el 
artículo definido a una referencia espacial o con el conocimiento contextualiza-
do (Heine 2012: 133; Matras 2012: 27) y su significado es más complejo (Clark 
1985: 729). Concretamente, el artículo el es el más difícil (Clark 1985: 729; 
Restrepo et al. 2001: 448), y el que más errores comporta. Por ejemplo, Barreña 
(1997) encuentra en su estudio que el 10% de los errores son artículos. En el 
presente estudio, solo la omisión de artículos supone el 9,8% de los errores. 
Cabe apuntar que algunos autores consideran la omisión de los artículos como 
un caso de simplificación (Jarvis 2002: 416; Heine & Kuteva 2005: 116; 
Muysken 2010: 21; Ringbom 2011: 20), ya que su uso es visto como un ele-
mento redundante en sus composiciones. 

A pesar de las evidencias demostradas de la dificultad del uso correcto de los 
artículos –debido en parte a que dicha categoría no existe en la lengua dominan-
te–, los participantes mejoran con la edad, que coincide con un mayor grado de 
escolarización. El uso incorrecto de ciertas categorías es disuadido en contextos 
de educación formal (Heine y Kuteva 2005: 71), hecho que se constata en este 
estudio, que muestra una descendencia significativa. 
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5. Conclusiones 
Al hablar de enseñanza bilingüe se piensa en una enseñanza donde los esco-

lares manejan similarmente las dos lenguas –en otras palabras, un bilingüismo 
equilibrado. Este estudio muestra que los niños participantes, a pesar de ser 
bilingües, poseen una lengua dominante por el contexto social: el finés. Por 
tanto, en general se puede afirmar que predominan los bilingües asimétricos, de 
forma que la lengua finesa es comparable a su L1 y la española a su L2. Esta 
fuerte influencia de su L1 se evidencia en sus producciones lingüísticas en es-
pañol, al transferir rasgos de esa lengua produciendo interferencias de diverso 
tipo. 

Este estudio contribuye al campo de las influencias interlingüísticas en las 
lenguas en contacto, en este caso entre el finés y el español. Asimismo, contri-
buye a caracterizar el bilingüismo fino-español de niños escolarizados en pro-
gramas bilingües en Finlandia, no antes estudiado. En este caso se ha querido 
dar luz a los errores morfosintácticos producidos por dichos participantes. 

El análisis de los datos obtenidos en los tests en español demuestra que las 
interferencias morfosintácticas destacan cuantitativamente frente a otros tipos, 
tales como fonéticas y léxicas. Respondiendo a la primera pregunta de investi-
gación, las principales interferencias morfosintácticas del finés halladas han 
sido: errores en género, usos incorrectos del tiempo verbal y de algunos verbos, 
en especial los verbos ser, estar, haber y tener, uso incorrecto de las preposi-
ciones y omisión del artículo, cuya proporción numérica es relevante frente a 
otros tipos. Hay que recalcar que estos cuatro tipos hallados tienen una relación 
con la lengua finesa, sobre todo en la distancia lingüística y en la marcación. 

Respecto a la segunda pregunta de investigación, los escolares fineses-
españoles utilizan estrategias de simplificación, como se ha podido ver a lo lar-
go del análisis de las cuatro interferencias mayoritarias. Los participantes han 
simplificado en algunos casos el género, haciendo que este no concuerde, prin-
cipalmente entre el artículo y el sustantivo. También han simplificado la morfo-
logía verbal, utilizando ampliamente el presente en vez de otros tiempos y re-
duciendo el uso del verbo finés olla en su traducción al español. Las preposi-
ciones han sido omitidas o se ha reducido su uso, así como los artículos, lo cual 
puede ser, como dice Jarvis (2002), un registro simplificado para evitar la re-
dundancia que los escolares bilingües perciben como influencia de la lengua 
finesa, a pesar de perder significado semántico. 

En referencia a la evolución sufrida a través del grado, el estudio muestra 
cómo ha habido una reducción cuantitativa, principalmente según el porcentaje 
de palabras producidas (del 2,04% al 1,6%). Con el tiempo, es decir, con el 
paso de grado, los participantes producen textos más extensos y complejos y 
este hecho hace que aparezcan más interferencias en números totales, pero no 
según el porcentaje citado. A la vez, hay que añadir que mientras que unos tipos 
y subtipos descienden cuantitativamente (por ejemplo, la omisión del artículo), 
aparecen otros nuevos subtipos como la concordancia entre pronombre clítico y 
sustantivo. Este hecho es debido al desarrollo de la complejidad narrativa co-
mentada anteriormente. La evolución descendiente en la producción de errores 
interferenciales responde a la tercera pregunta de investigación. 

Se han observado diferencias cuantitativas entre los dos tipos de enseñanza 
analizadas. Aunque en ambos puntos de recogida ha habido un descenso noto-
rio, este no es estadísticamente significativo. Al analizar el descenso en los dos 
tipos de enseñanza según el año y a través del curso, el año 2013 muestra un 
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descenso significativo entre ambas, mientras que en el 2014, estadísticamente, 
no lo es. Por tanto, la diferencia en el contexto escolar incide en los primeros 
cursos sobre la producción de errores. En cuanto a la cuarta pregunta de inves-
tigación, se afirma el número menor de errores interferenciales en EB, tanto en 
números totales como en porcentaje por palabras producidas, aunque las dife-
rencias con M no sean estadísticamente significativas. 

En conclusión, en este estudio se ha comprobado el descenso de errores in-
terferenciales en producciones en español, por influencia de la lengua dominan-
te, el finés, a lo largo de un periodo de escolarización en programas bilingües. 
De esta forma se demuestra que hay una relación directa de a más competencia, 
menos interferencias. Por tanto, los escolares, de educación primaria, de dife-
rente procedencia bilingüe y tipo de enseñanza muestran una adquisición in-
completa, con una variación individual relevante ligada al contexto familiar y 
escolar. El papel de la educación bilingüe es primordial, ya que facilita el pro-
ceso de desarrollo de la lengua minoritaria, y en consecuencia del bilingüismo 
en un contexto donde la L1 o lengua mayoritaria tienen un papel muy fuerte en 
las primeras etapas educativas. 
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