
Estudis Romànics [Institut d’Estudis Catalans], vol. 48 (2026), p. 23-45
DOI: 10.2436/20.2500.01.425

INFLUÈNCIES INTERLINGÜÍSTIQUES EN ELS FRANCÒFONS 
APRENENTS DE CATALÀ COM A LLENGUA ADDICIONAL: 

LA DESCRIPCIÓ LINGÜÍSTICA COM A EINA 
DE BASE FORMATIVA

Carme bach
Universitat Pompeu Fabra1

Anna Joan casademont
Université TÉLUQ2

1.  LA INFLUÈNCIA LINGÜÍSTICA COM A OPORTUNITAT DIDÀCTICA

El concepte d’influència lingüística ha estat molt estudiat en la recerca de segones 
llengües i des de diferents punts de vista, i ha rebut diverses denominacions, com ara in-
fluència translingüística (Muñoz 2006), o influència interlingüística (cross-linguistic in-
fluence) (Muñoz 2007; Jarvis / Pavlenko 2008; Perpiñan / Soto-Coromina 2021), en 
funció del punt de partida i la finalitat de l’estudi dut a terme. De fet, en aquest treball 
partim de la definició de Jarvis / Pavlenko (2008: 1), segons la qual la interferència lin-
güística es pot definir com «the influence of a person’s knowledge of one language on 
that person’s knowledge or use of another language».

Els investigadors en el camp de l’adquisició de llengües segones i addicionals s’in-
teressen des de fa anys a conèixer una mica més com funciona el nostre cervell a l’hora 
d’aprendre una nova llengua: Jarvis (2014) analitza en quins aspectes les influències in-
terlingüístiques són més freqüents; Rignbom (2016), quin paper juga el nivell de conei-
xement de les altres llengües que sabem en la influència que poden tenir en la nova 
llengua addicional que aprenem; Kellerman (1983) i De Angelis (2019) estudien fins a 
quin punt la psicotipologia lingüística (com un aprenent considera que diverses llengües 
són més o menys properes formalment) pot suposar més o menys influències d’unes llen-
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gües, però no d’unes altres, en les produccions dels aprenents en una llengua addicional 
(Diaubalick / Eibensteinerm / Salaberry 2020; Gujord 2021; Westergaard et al. 2017, 
Gagné i Joan Casademont, en premsa), etc.

En el cas d’aprenents d’una llengua minoritzada (sovint com a llengua addicional), 
l’aprenentatge d’aquesta llengua conviu amb l’aprenentatge d’altres llengües, a més de la 
influència que hi pugui tenir la primera llengua de l’aprenent. En aquest sentit, De Ange-
lis (2007) ha demostrat que l’adquisició de llengües addicionals no es produeix de la 
mateixa manera que l’adquisició d’una segona llengua, perquè els estudiants tenen di-
versos punts de referència lingüística en l’aprenentatge. De fet, la influència que es pro-
dueix pot ser tant per causes interlingüístiques, degudes a les influències de la llengua 
primera o d’altres apreses, com per causes intralingüístiques (quan l’estudiant desconeix 
o confon elements propis de la llengua que està aprenent) (Alexopoulou 2006, Dulay 
et al. 1982, Fernández Jodar 2006, James 2013).

Per tant, la influència pot ser entesa o bé com una influència positiva, que permet a 
l’aprenent aprendre més de pressa una llengua perquè en coneix una altra de semblant, o 
bé com una influència negativa, si només s’estudien els errors que ha comès l’estudiant 
per influència d’una altra llengua.

Des de la perspectiva que adoptem en aquest article, la interferència negativa amb 
causes interlingüístiques pot considerar-se també una oportunitat d’aprenentatge, ja que 
permet detectar les necessitats formatives dels aprenents d’una LA i empoderar-los cap a 
una reflexió metalingüística adequada sobre les semblances i les diferències que mante-
nen les llengües que coneixen, sobretot si ens referim a llengües de la mateixa família 
lingüística, com són el català, llengua que estan aprenent els estudiants les produccions 
escrites dels quals són objecte d’aquest estudi, i el francès, primera llengua dels estudi-
ants que ens ocupen en aquest article. De fet, partim de la idea que conèixer els diversos 
recorreguts dels aprenents d’una llengua addicional pot ser beneficiós per a l’aprenentat-
ge d’una altra llengua (Festman 2021), sobretot si ens referim a l’activació de la consci-
ència metalingüística dels aprenents multilingües (Haukås et al. 2018, Modirkhamene 
2006). Per això, observem també les produccions del nostre corpus en aquest sentit i 
anotem les altres llengües que aprenen o han après els estudiants a més de la seva llengua 
primera.

Encara que hi ha pocs estudis que abordin aquests aspectes en l’aprenentatge d’una 
llengua minoritzada com és el català en tant que a LA, alguns s’hi aproximen des d’un 
punt de vista sociolingüístic, valorant motivacions i identitats dels estudiants que no la 
tenen com a pròpia per aprendre-la (Ning / Bach 2021, Byrne et al. 2022, Manuel-Oronich 
et al. 2021; Tudela et al. 2020) o valorant algun aspecte concret del seu aprenentatge 
(Comajoan 2015; Comajoan / Llop 2021). Encara són menys els estudis que es dediquen 
a analitzar les influències que afecten els estudiants en l’aprenentatge del català com a 
LA. Concretament, trobem tres estudis que se centren a estudiar els errors que comenten 
en l’aprenentatge de català estudiants que tenen com a primera llengua una llengua esla-
va (Cremades 2022, Rodríguez 2020, 2023).

Ara bé, tenim constància de pocs estudis que tractin la influència com una oportuni-
tat per a l’aprenentatge de la llengua i que ofereixin mirades didàctiques que explotin les 
necessitats dels estudiants per fomentar la reflexió metalingüística. En aquest sentit, cal 
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destacar la recerca que s’ha dut a terme per a l’aprenentatge multilingüe en els enfoca-
ments sobre la intercomprensió en les llengües i, especialment, entre llengües romàni-
ques (Martín-Peris et al. 2005; Candelier 2007; Araujo / Pinho 2015; Carrasco / de Carlo 
2019, Clua / García Santa-Cecilia 2019).

Destaquen també, en la línia d’aquest article, els treballs de Gagné / Joan Casade-
mont (2023) per a l’aprenentatge de català per part d’anglòfons; i Joan Casademont 
(2020) i Joan Casademont et al. (2022) per a l’aprenentatge del català per part de fran-
còfons. 

Alhora, estudis recents situen l’ensenyament explícit i l’augment de la consciència 
metalingüística com a elements eficaços en l’ensenyament de llengües (Jessner 2008). 
Angelovska / Hahn (2014: 187) defineixen el concepte de consciència metalingüística 
com una habilitat mental que «develops through focusing attention on and reflecting 
upon language(s) in use and through establishing similarities and differences among the 
languages in one’s multilingual mind».

Aquesta idea de consciència o coneixement metalingüístics no es refereix només, 
doncs, a una sola llengua aïllada o compartimentada, sinó que pot arribar a ser útil quan 
l’aprenent pot relacionar totes les llengües que coneix. I en aquest context multilingüe, 
trobem també recerca que suggereix que, com més consciència metalingüística entre 
llengües hi ha per part de l’alumnat i del professorat, més benefici hi ha en l’aprenentat-
ge, conscient i eficaç de les llengües a l’aula (Orcasitas-Vicandi 2019).

Si partim de la idea que les influències interlingüístiques d’un aprenent «will come 
from the background language that the learner’s internal mechanisms perceive as being 
the most similar to the target language», tal com assenyala Rothman (2010: 246), això 
ens pot donar moltes eines per comprendre millor els mecanismes d’adquisició consci-
ents i inconscients del nostre alumnat i incentivar-lo a l’aula.

De fet, la necessitat de treballar a través de la reflexió metalingüística a l’aula i de 
permetre una relació conscient entre llengües conegudes no és nova. Tal com preconitza-
ven Herdina & Jessner (2002) i Woll (2019), entre d’altres, l’activació i separació de di-
ferents llengües a l’aula seria una estratègia beneficiosa que podria ajudar a reduir errors 
que semblen freqüents en certs perfils d’estudiants mitjançant l’augment dels nivells de 
consciència metalingüística de l’alumnat.

Per tot això en aquest article ens proposem tres preguntes de recerca:
1) En quins aspectes lingüístics concrets es produeixen influències interlingüístiques 

negatives prou significatives en la producció de textos escrits, amb conseqüències per a 
la comunicació, per part d’estudiants francòfons aprenents de català LA del nivell B1 del 
MCER?

2) Quines necessitats formatives es desprenen de les interferències interlingüístiques 
detectades?

3) És possible desenvolupar alguna proposta pedagògica per tal de fomentar la refle-
xió metalingüística en els aprenents de català com a LA, considerant la proximitat tipolò-
gica d’ambdues llengües?
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2.  METODOLOGIA

La recerca que duem a terme s’inscriu en el projecte BlaBla Corpus,3 que se centra en 
l’estudi de la correcció en la producció escrita en l’aprenentatge de llengües segones i 
addicionals i que considera, entre d’altres, la influència que altres llengües apreses poden 
tenir en l’aprenentatge d’una nova llengua addicional. Així doncs, s’hi té en compte tot el 
bagatge o recorregut lingüístic dels aprenents, és a dir, la llengua primera o L1, així com 
les altres llengües apreses posteriorment.

Per a l’estudi que ens ocupa en aquest article, hem analitzat les produccions escrites 
de quaranta-un estudiants adults francòfons (L1 = francès) de català (LA = llengua addi-
cional), dividits alhora en tres subgrups/subcorpus segons el bagatge lingüístic de cadas-
cun: a) aprenents francòfons de català que a més només coneixen l’anglès; b) aprenents 
francòfons de català que a més coneixen l’anglès, el castellà i altres llengües romàniques; 
i c) aprenents francòfons de català que a més només coneixen el castellà (taula 1):

Altres estudis de llengües anglès
[n=9]

anglès / castellà /altres 
llengües romàniques
[n=23]

castellà
[n=9]

Sexe
Masculí (M) 5 9 4
Femení (F) 4 14 5
Edat
Mitjana 43 32 34
Edats entre 28-70 19-69 21-67
Mitjana de longitud 
dels textos

219 240 243

Taula 1. Distribució dels participants de l’estudi segons sexe, edat i aprenentatge lingüístic a més 
del català com a LA.

Concretament el text a partir del qual hem extret les interferències interlingüístiques 
dels estudiants és una redacció de caràcter autobiogràfic, en forma de carta, en què els 
estudiants han d’explicar a un amic una experiència que estan vivint a l’estranger. Es 
tracta d’una redacció, d’una longitud mitjana de 234 paraules, proposada per superar 
l’examen del nivell B1 de l’Institut Ramon Llull, que els aprenents del nostre corpus van 
realitzar entre el 2009 i el 2016, a França, a Bèlgica i al Quebec.

De fet, aquest gènere textual serveix com un indici més per avaluar el grau d’assoli-
ment del nivell B1 per part dels estudiants que el redacten, ja que, segons el MCER 

3.  Per a una descripció completa del projecte podeu veure Joan Casademont et al. (2022).
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(2001), els estudiants d’aquest nivell ja són capaços d’escriure textos senzills i ben enlla-
çats sobre temes que coneixen o que són del seu àmbit personal, poden escriure cartes 
personals que expliquin les seves vivències.

Un cop informatitzades les redaccions dels estudiants, les analitzem, amb un pro-
grama d’anàlisi de dades qualitatives (Atlas.ti o Invivo, en funció de la universitat que s’en-
carrega de l’etiquetatge). Per a l’etiquetatge de les dades, seguim un etiquetari propi del 
projecte format per un mínim de cinc etiquetes per fenomen detectat. Aquest etiquetari 
ad hoc s’ha elaborat per tal de poder observar en les redaccions un mateix error des de 
diverses perspectives: a) aspectes lingüístics dels errors comesos; b) tipus de modificació 
produïda; c) possible etiologia interlingüística (possibles influències negatives d’altres 
llengües); d) possible etiologia intralingüística (possibilitat que un cert desconeixement 
de la llengua addicional impliqui suposicions/proposicions errònies); i, finalment, e) 
conseqüències comunicatives de l’error produït, aspecte que considerarem primordial en 
el nostre estudi, ja que el nostre objectiu aplicat és de caràcter pedagògic (taula 2).

Aspectes lingüístics dels errors (Alexopoulou 2006; Corder 1973; Ellis 2008)
Ortografia (en la forma en què està escrita una paraula) 
Morfologia (sobre la formació de mots tant flexiva com derivativa)
Sintaxi (error relacionat amb l’absència o presència de constituents obligatoris en la frase i el 
seu ordre)
Lèxic i semàntica (en la selecció d’un mot que existeix però no en aquell significat)
Coherència i cohesió (per sobre del nivell de frase, relacionat tant amb el lligam d’idees com 
en la construcció del significat)
Pragmàtica (en les convencions discursives)
Tipografia (convencions tipogràfiques)
Tipus de modificació (Alexopoulou 2006; Fernández Jodar 2006; James 1998, 2013)
Omissió (hi fa falta un element) 
Sobreinclusió (hi sobra un element)
Selecció incorrecta (s’utilitza un element de forma incorrecta)
Ordre incorrecte (presentació d’elements en un ordre no correcte)
Influències interlingüístiques (Alexopoulou 2006; Dulay et al. 1982; Fernández Jodar 
2006; James 1998, 2013)
L1 (per influència de la llengua primera)
Altra L (per influència d’una altra llengua apresa)
Múltiples altres L (per influència de multiples altres llengües apreses)
L1 i altra L (per influència de la llengua primera i de múltiples altres llengües apreses)
Interlingüístic S.O. (sense influències interlingüístiques)

(Continua)
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Causes intralingüístiques (Alexopoulou 2006; Dulay et al. 1982; Fernández Jodar 2006; 
James 1998, 2013)
Aplicació incorrecta de les regles (aplicació parcial de les regles)
No-aplicació de les excepcions de les regles 
Falsa analogia (aplicació d’una regla que no correspon al context)
Intralingüístic S.O. (sense causes intralingüístiques)
Conseqüències comunicatives (Dulay et al. 1982; Gozali 2018)
Amb problemes de comprensió (l’errada dificulta la comprensió del missatge)
Sense problemes de comprensió 

Taula 2. Classificació dels errors per interferència interlingüística, definicions i fonts.

Posteriorment, hem realitzat anàlisis estadístiques de les dades amb el programa 
SPSS, que inclouen, principalment, anàlisis descriptives generals i anàlisis de correlaci-
ons de variables (tipus d’errors). Per tal de tenir en compte totes les característiques ano-
tades per a cadascun dels errors, hem creat també la categoria LAMT (Linguistic Aspect
+ Modification Type) mitjançant la combinació de les variables que indiquen els aspectes 
lingüístics dels errors i el tipus de modificació realitzada per l’aprenent. Aquesta combi-
nació LAMT ens permet considerar en detall el 91,4 % del total del corpus en qüestió. 
Alhora, les diferències significatives entre diferents subgrups d’aprenents s’han detectat 
mitjançant una equació d’estimació generalitzada (EGG).

3.  ANÀLISI I RESULTATS

Les diferències concretes trobades entre subgrups, que són estadísticament significa-
tives, han permès demostrar que els resultats per al català concorden amb teories generals 
de l’àmbit de l’adquisició de llengües i del procés d’aprenentatge d’una llengua addicio-
nal en els aprenents plurilingües (vegeu Gagné i Joan Casademont en premsa, per a més 
informació sobre aquest aspecte de l’adquisició de llengües).

Ara bé, en aquest article ens interessa tractar en concret els aspectes més rellevants 
en relació amb les influències interlingüístiques significatives detectades en el corpus de 
redaccions en català. Per tal d’acotar encara més quines necessitats formatives és per-
tinent de considerar en el cas dels aprenents francòfons de català, ens fixarem en aquells 
errors que poden provocar conseqüències comunicatives, és a dir, en els que podrien im-
pedir que l’aprenent es pugui comunicar de manera entenedora. La idea subjacent en 
aquest procediment és poder focalitzar el nostre interès en necessitats formatives per a 
les quals sigui eficaç, després, fomentar la reflexió metalingüística entre els aprenents i 
poder obtenir, així, el màxim de resultats positius.
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En primer lloc, observem el nombre total d’errors i el seu percentatge per a cada as-
pecte lingüístic (taula 3):

Aspectes lingüístics n %
Cohesió i coherència 209 15,8
Lèxic i semàntica 167 12,6
Morfologia 129 9,7
Ortografia 458 34,5
Pragmàtica 32 2,4
Sintaxi 290 21,8
Tipografia 44 3,3
Total 1329 100,0

Taula 3. Errors i percentatge dels errors en el corpus d’aquest estudi.

Com veiem en la taula anterior, de forma general, els errors d’ortografia són els que 
apareixen més en el corpus (34,5 %, en total); seguits dels sintàctics (21,8 %), els de co-
herència i cohesió (15,8 %), els de lèxic i semàntica (12,6 %) i els morfològics (9,7 %).

En canvi, si tenim en compte aquells errors que poden provocar problemes de comu-
nicació entre l’aprenent i la persona que llegirà el seu text, veiem que els problemes se 
situen principalment en aspectes de coherència i cohesió, lèxic i semàntica, i morfologia. 
(taula 4):

Tipus d’error
Amb 
problemes 
comunicatius

Sense 
problemes 
comunicatius

Coherència i cohesió (+selecció incorrecta o omissió) 3,8 % 10,6 %
Lèxic i semàntica (+ selecció incorrecta) 5,7 % 6,5 %
Morfologia (+ selecció incorrecta) 3,5 % 4,7 %
Ortografia (+ selecció incorrecta, omissió o sobreinclusió) 0,6 % 33,2 %
Sintaxi (+ selecció incorrecta, omissió o sobreinclusió) 3,4 % 17,2 %
Tipografia (+ sobreinclusió) 0,0 % 2,3 %
Altres* 3,2 % 5,4 %

*Altres = errors no considerats en la combinació de variables LAMT per la seva poca rellevància quantitativa.
Taula 4. Tipologia dels errors relacionada amb l’existència o no de problemes comunicatius.
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Per a aquest estudi, i per tal de mantenir la pertinença quantitativa dels resultats qua-
litatius, hem decidit aprofundir en l’anàlisi només dels errors amb un mínim de 3,5 % dels 
casos amb problemes comunicatius (coherència i la cohesió, lèxic i semàntica, i aspectes 
morfològics). Alhora, si tenim en compte el tipus de modificació associat als tres grups 
d’errors en qüestió, la selecció incorrecta d’un element n’és quasi exclusivament el tipus 
principal, excepte en el cas dels errors de coherència i cohesió, que mostren també alguns 
casos d’omissió d’un element.

En els següents apartats presentarem l’anàlisi qualitativa que hem fet dels errors més 
significatius en aprenents francòfons de català com a LA, és a dir, dels errors de coherèn-
cia i cohesió, de lèxic i semàntica, i de morfologia.

3.1.   les necessitats formatives de coherència i la cohesió en els textos dels
aPrenents francòfons de catalÀ de nivell intermedi

La coherència i la cohesió són dues propietats del text, diferents, però íntimament 
relacionades entre elles. Per a Lluís Payrató (1990: 76) la coherència d’un text fa referèn-
cia al conjunt de característiques que el fan interpretable com a unitat, que li donen un 
sentit. En canvi, la cohesió pot definir-se com el conjunt de lligams formals que presenta 
un text. Segons Cuenca (2006: 13), i en relació amb el treball clàssic de Halliday / Hassan 
(1976): 

parlem de mecanismes cohesius sempre que hi ha marques gramaticals o lèxiques que ma-
nifesten lligams entre parts del text, entenent el text com una unitat global en què interac-
tuen els components lingüístics i els extralingüístics.

Hyland (2005) parla de coherència i cohesió com a elements metadiscursius que per-
meten l’establiment de lligams en el text; dins del text (marcadors intertextuals) i amb els 
receptors (marcadors interaccionals). En aquest sentit, Cuevas-Alonso i Miguez-Álvarez 
(2021: 1) expliquen el paper essencial dels marcadors metadiscursius en el text:

Metadiscourse is crucial to text creation because markers help to establish relationships 
between the speaker/writer, the listener/reader, the socio-cultural context, and the specific 
communicative situation.

Diversos treballs indiquen que el domini de la coherència i de la cohesió és essencial 
en l’aprenentatge d’una llengua addicional. Concretament d’Arienzo (2019: 77) indica la 
importància del domini d’aquests mecanismes textuals en els exàmens certificadors de 
nivell:

The importance of the ability to produce coherent language and effectively use cohesive 
devices is recognized in such ways as their inclusion in textbooks for teaching English as a 
Second Language (ESL) and English as a Foreign Language (EFL), as well as in grading 
rubrics for standardized language assessments, such as the Cambridge English exams.
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En el mateix sentit, el MCER (2020: 138) de les llengües indica també que el domini 
de la competència discursiva:

concerns the ability to design texts, including generic aspects like Thematic development, 
Coherence and cohesion as well as, in an interaction, co-operative principles and Turntak-
ing. Functional competence includes Flexibility in the use of one’s repertoire and the selec-
tion of appropriate sociolinguistic choices.

En el corpus que hem estudiat, hem trobat un total de 209 errors d’aquest tipus, que 
suposen el 15,8 % del nombre total d’errors detectats. D’aquests, els que suposen proble-
mes comunicatius són el 3,8 % dels casos. Passem a explicar el tipus d’errors que localit-
zem i a comentar-los.

En el cas de la coherència i de la cohesió, les combinacions d’errors més productives 
són la selecció incorrecta i l’omissió, que també són els tipus més freqüents de modifica-
ció en els errors en general.

Observant els errors del nostre corpus, podem comprovar que els elements amb més 
pes en els errors que poden causar problemes de comunicació són la referència (a mig 
camí entre la coherència i la cohesió) i la connexió, a través de l’ús que els aprenents fan 
d’alguns marcadors discursius.

3.1.1.   Els errors de referència en els aprenents francòfons: l’ús dels passats 
i la dixi temporal

Així, els problemes de referència dels nostres aprenents es troben vinculats a la rela-
ció dels temps de passat dins del discurs referit. Així, els estudiants s’equivoquen amb la 
correlació del temps del passat i la situació díctica dels estudiants en el moment de 
la producció del text; en aquest cas, la seva estada imaginària al país des d’on escriuen les 
produccions escrites que analitzem. Són errors relacionats amb la selecció incorrecta del 
temps verbal vinculat al moment díctic des del qual s’escriu el text o amb aplicació incor-
recta de les regles, com en els exemples següents, que consignem per a cada cas:4

(1) Al menys, hi ha molta gent interessant al curs. *Vaig conèixer una noia quebe-
quesa fantastica. La Isabelle. Que maca! [QUEBEC-001]

(2) M’agrada ser aquí, tots els dies fa bon temps, *vaig trobar molts amics, per fer 
gresca és un país fabulós. [FRANÇA-001]

(3) La gent és més agradable que els parisencs, però he de parlar de la cuina. Em 
sembla que és la pitjora que *vaig menjar. És massa grassa com el “fish and ships”. 
[FRANÇA-002]

4.  Els exemples es presenten tal com han estat escrits pels estudiants, això vol dir que no corregim 
cap dels errors que hi apareixen. Al final de cada fragment, entre claudàtors, es presenta la identificació 
que el text té en el corpus d’anàlisi, que inclou la referència a la zona on es va fer l’examen i l’ordre 
d’entrada per zona en el Blabla corpus.
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(4) Visc en una residència d’estudiants, en una habitaciò molt petita! Per rentar-se, és 
la mateixa dutxa per tot el pis! Per sort, *allà *vaig coneixer una noia molt simpatìca. 
[FRANÇA-003]

En aquests exemples (de 1 a 4), els estudiants, tot i que narren uns fets que encara 
duren («hi ha gent interessant en el curs en què s’ha inscrit / m’agrada ser aquí perquè fa 
bon temps / el menjar que menjo no m’agrada / hi ha gent molt simpàtica)», usen incor-
rectament el passat perifràstic «vaig + infinitiu», temps usat per a una situació produïda 
en un moment anterior a aquell des que es parla, en lloc de fer servir el passat perfet, que 
indica que la situació designada s’ha iniciat en un passat que no s’ha acabat encara. En 
tots aquests casos caldria haver usat en present perfet a 1) «en aquest curs en què hi ha
gent molt interessant»; a 2) «he trobat molts bons amics»; a 3) «el menjar es el més do-
lent que he menjat mai» i a 4) «per sort aquí he conegut una noia simpàtica».

En el darrer exemple (4), a més, trobem que el problema de la dixi textual es reflec-
teix també amb un problema amb la dixi espacial, en què s’usa allà. Aquest díctic fa re-
ferència a un lloc allunyat en el passat, però, en realitat, hauria de ser proper al lloc on viu 
l’estudiant i des d’on escriu el text autoreferencial aquí.

En altres casos, trobem la situació oposada, en què els estudiants utilitzen el present 
perfet per referir-se a una acció acabada, com a (5) i (6):

(5) Fan sis mesos què *he marxat de Barcelona per anar cap a Montreal al Quebèc i 
compartir la meva vida amb una noieta molt maca. [FRANÇA-004]

(6) Vaig arribar a Berlín a Alemany per fer un curs de formaciò de gestiò d’empresa 
durant una setmana. *He arribat diumenge passat a les deu de la tarde i la primera im-
presió que he hagut és que Berlín esta una ciutat molt llarg però molt antigua també. 
[FRANÇA-005]

La GIEC (2016: 1172) parla d’aquests errors i indica que «entre l’adjunt o el comple-
ment temporal i el temps expressat pel verb s’ha d’establir una relació de concordança; 
altrament l’oració no estarà ben formada». A més, aquests errors segurament podrien 
explicar-se, seguint la hipòtesi del discurs de Bardovi-Harling (2000), com una confusió 
entre el primer pla i el segon pla de la narració, massa propers per als estudiants tot i que 
distanciats en el temps.

3.1.2.  Els errors de connexió dels aprenents francòfons

Pel que fa a la connexió, els problemes es relacionen amb l’ús de marcadors discur-
sius o conjuncions GIEC (2016: 961), que existeixen en català, però que no vehiculen el 
valor semanticopragmàtic esperat pel context en què es produeix el text.

(7) Em tindré d’acostumar a aquest temps nublòs i húmid. *Doncs estic aquí per mi-
llorar la llengua i no fer de turista. [FRANÇA-006]

En aquest cas, veiem com l’estudiant utilitza la conjunció consecutiva doncs quan el 
que convindria seria usar una conjunció causal, com ja que o perquè. Aquest error pot ser 
degut, doncs, a una interferència amb el castellà, llengua que també ha après l’estudiant 
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que produeix aquest error, tal com figura a la base de dades del corpus d’on s’han extret 
les dades.

I és que, tant en francès com en català, aquest marcador no es pot utilitzar mai com a 
causal. En canvi, en castellà, tal com indica el DLE pues també pot fer tant la funció de 
marcador causal com la de consecutiu («Me tendré que acostumbrar a este tiempo, pues
estoy aquí para mejorar la lengua y no para hacer turismo»).

En altres ocasions, el marcador discursiu utilitzat per l’estudiant vehicula un valor 
semàntic proper a l’indicat, però no encerta del tot en l’elecció. És el cas dels exemples 
(8) (9) i (10).

(8) Primer, he trobat una habitació que comparteixo amb un altre estudiant en un pis 
a Ramonville, prop de Tolosa. *A continuació, el contingut del curs està molt bé. [FRANÇA-
007]

En aquest cas, el marcador utilitzat vehicula una addició continuativa, «addició d’in-
formació en el text considerat com a contínuum espaciotemporal» [GIEC (2016: 973)], 
quan el que hauria calgut seria un marcador que pogués vehicular la «suma d’idees que 
s’organitzen en el text considerat com un espai o com un temps fragmentables» GIEC
(2016: 973), com podria ser el dels marcadors d’altra banda o al seu torn (d’un registre 
més formal).

A (9) observem un cas similar, en què l’estudiant utilitza el marcador discursiu en fi, 
conclusiu, quan, com en l’exemple anterior, hauria d’haver utilitzat un valor additiu de 
tipus distributiu, per fi o finalment.

(9) Saps que des de que hem acabat la carrera he sigut buscant feina. *En fi m’han 
contractat de receptionista en el hotel Pau Pi en la platja d’Oliva al meu poble. [FRANÇA-
005]

De fet, la GIEC (2016: 976) ja indica que, en aquest cas, la conclusió vehiculada pel 
segon element «és la conseqüència discursiva que finalitza un raonament, valor, aquest, 
que és proper a l’additiu», motiu pel qual l’estudiant es confon. Cunillera et al. (2022: 
37) es refereixen a aquest mateix error produït per estudiants universitaris que tradueixen 
del francès cap al català: 

Entre A y B existe una relación semántica, de modo que podemos hablar de un grado de 
equivalencia parcial. La formulación A corresponde a más de una unidad léxica en catalán 
(B1, B2...), las cuales pueden tener, según el contexto, significados muy distintos entre ellas 
o bien significados emparentados. En el primer caso, suele producirse un error grave porque 
se crea un falso sentido o un contrasentido por ejemplo, si se ha traducido [...] enfin por en 
fi cuando la opción adecuada hubiera sido per fi ‘por fin’.

A (10) trobem un cas similar, relacionat amb un altre grup de marcadors. L’estudiant 
utilitza la conjunció mentre, que, tot i que pot tenir un valor adversatiu, no és correcta en 
aquesta ocasió:

(10) Cal que et parli del meu pis. És molt espaóis : té cuatres habitacions, *mentre 
sóc tot sol. [FRANÇA-008]

Com es pot llegir al DEIEC, mentre «Indica que l’acció o la situació expressada per 
l’oració que introdueix es contraposa a l’acció o la situació expressada per l’oració prin-
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cipal», però, en aquest cas, l’estudiant no oposa dues realitats en un mateix pla, ja que 
confronta habitacions amb persones, dues realitats que implícitament sí que tenen una 
relació, però que no pertanyen al mateix camp semàntic. Per això, en aquesta ocasió hauria 
d’haver utilitzat la conjunció contrastiva per exceŀlència però, que li permetria oposar 
dues realitats en diferents plans, ja que la conjunció però vehicula una relació de contrast 
no excloent, parcial, i, per tant, pot transmetre aquest valor:

el segon coordinat indica una oposició parcial o restricció sobre el primer, cosa que exigeix 
que un dels membres sigui negatiu o que almenys pugui contrastar d’alguna manera amb 
l’altre. (GIEC 2016: 983).

En altres ocasions, els errors en els marcadors discursius que trobem poden relacionar-
se més directament amb el funcionament de la llengua primera dels aprenents, el francès 
com a (11) i (12):

(11) És molt interessant per la meva formació professional *sino també per el meu 
plaer personal i cultural. [FRANÇA-009]

A (11) l’estudiant tradueix el connector mais d’oposició correctament per sinó, però 
en calca l’ús del francès, en què té valor d’oposició absoluta, mentre que en català aquest 
valor semàntic s’ha d’expressar amb però, que, com ja hem indicat, a propòsit de l’exem-
ple (10), permet una oposició no excloent.

A (12), en canvi, l’estudiant utilitza sinó, que podria funcionar com a traducció de 
mais, però en realitat hauria d’emprar un marcador semblant fonèticament al francès 
mais, a més, però amb un valor semàntic additiu i no pas contrastiu, tal com indica la 
GIEC (2016: 973):

Diferents connectors tenen un valor additiu i assenyalen, en un sentit ampli, suma entre els 
continguts dels elements que uneixen. És el cas, per exemple, del connector a més, que indi-
ca que una cosa es fa, succeeix o s’esdevé, afegida a una altra que s’ha enunciat prèviament.

(12) A més, visc a prop de la universitat, a un pis a la planta baixa. És lluminós i té 
una terrassa. M’avinc amb els veïns, però tenen un gos molt sorollós... *Sino, a la univer-
sitat, vaig conèixer un company en les classes de filosòfia moral, que em record molt a ti. 
Es diu Damien i s’assembla físicament a ti = és alt i moreno, i té grans ulls verds. També 
és molt rialler, com ti! [FRANÇA-010]

Cunillera et al. (2022: 36) assenyalen que aquest tipus de confusió entre valors que 
semblen propers i no ho són en realitat és també present en estudiants del grau en Traduc-
ció (francès-català).

Fins aquí hem exposat els problemes de cohesió i de coherència que hem detectat 
com a aspectes en què caldria incidir en els aprenents francòfons de català com a LA, que 
es refereixen bàsicament a problemes de referència i de connexió, i hem explicat quins 
aspectes en concret hem localitzat com a més problemàtics.

En el següent apartat abordarem els errors de lèxic que hem trobat en estudiants fran-
còfons de català LA del nivell B1 del MCER.
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3.2.   les necessitats formatives en el rePertori lèxic dels aPrenents
de catalÀ francòfons b1

Tenir un bon domini comunicatiu d’una llengua addicional que s’està aprenent im-
plica també dominar en certa manera cada una de les dimensions comunicatives de la 
llengua en què el repertori lèxic juga també un paper destacat, com serien per exemple 
«les diverses xarxes associatives en què el parlant coŀloca un element lèxic» (MCER 
2003).

«De fet, el MCER (2020: 130) especifica que, dins les competències lingüístiques, és 
important dominar una àmplia gamma de vocabulari i tenir-ne un cert control. Per al ni-
vell B1, s’especifica que l’estudiant

has enough language to get by, with sufficient vocabulary to express him/herself with some 
hesitation and circumlocutions on topics such as family, hobbies and interests, work, travel, 
and current events, but lexical limitations cause repetition and even difficulty with formula-
tion at times. 

Per aquesta raó, ens hem fixat en els errors presents en el nostre corpus relacionats 
amb el repertori lèxic que els aprenents ja han treballat en el nivell B1 o amb anterioritat.

En el corpus que hem estudiat, hem trobat un total de 167 errors d’aquest tipus, que 
suposen el 12,6 % del nombre total d’errors detectats. D’aquests errors, els que suposen 
problemes comunicatius són el 5,7 % dels casos. Passem a explicar el tipus d’errors que 
localitzem i a comentar-los.

Entre els errors que suposen problemes comunicatius, en trobem que venen causats 
per la interllengua (francès com a L1 o castellà com a LA).

La majoria dels errors que hem trobat en el nostre corpus d’aprenents de català fran-
còfons estan relacionats amb la seva llengua primera:

(13) He decidit de *quitar la feina et de viatjar sis meses en el món. [FRANÇA-011] 
A (13), l’estudiant utilitza el verb francès quitter, adaptat a la catalana, com si fos un 

verb de la primera conjugació, perquè segurament no coneix el verb deixar ni les seves 
accepcions, una dels quals és no prosseguir (alguna cosa), renunciar-hi, que seria l’adi-
ent en aquest cas. De fet, l’estudiant d’aquest nivell hauria de conèixer aquest vocabulari 
relacionat amb el món de la feina i les accions quotidianes, que se suposa que s’aprèn a 
un nivell A2.

(14) La família és simpàtica i *compta amb sis persones: la mare, el pare, dos fills i 
dues filles. [BÈLGICA-001]

A (14) l’estudiant fa un error de nou per una falta d’analogia amb el francès, utilit-
zant comptar com en francès, accepció 5 del Diccionari Le Robert: «Comprendre dans 
un compte, un total. → inclure. Ils étaient quatre, sans compter les enfants». En canvi en 
català comptar no té pas aquest valor. L’estudiant hauria d’haver utilitzat la forma lèxica 
estar compost o estar format o fins i tot, en un nivell inicial podria utilitzar-se el verb te-
nir. Aquest vocabulari es treballa des dels nivells inicials de català per a persones de fora 
del domini lingüístic, tal com pot consultar-se a la Gramàtica del CPnL per a l’ensenya-
ment del català a persones adultes.
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A (15) trobem un altre error lèxic per una falsa analogia amb el francès, quan l’estu-
diant usa partit en lloc de part:

(15) No serà possible conéixer tot sinó un *partit [BÈLGICA-001]
Aquest error es produeix per una clara falsa analogia sonora amb la llengua primera, 

ja que parti (partit; amb el sentit d’agrupació política o enfrontament entre equips o juga-
dors, segons el DEIEC) i partie (part; element que, juntament amb d’altres, integra un tot 
unitari, segons el DEIEC), tot i escriure’s també de forma diferent en francès, es pronun-
cien igual, i això ha influït segurament la confusió entre els dos mots en català.

Finalment, trobem també un altre tipus d’errors, menys habituals al nostre corpus, 
possiblement atribuïbles al fet que els estudiants que els cometen aprenen o han après 
castellà també, com és el cas dels exemples (16) i (17):

(16) Anirem a visitar el palau *real [QUEBEC-002]
En aquest cas (16), observem que, en castellà, hi ha una única paraula real amb dos 

significats diferents, un relacionat amb els fets objectius, no ficticis, i un altre relacionat 
amb la reialesa. En català, el primer s’expressa amb l’adjectiu real, mentre que el se-
gon, amb l’adjectiu reial. Per això, l’estudiant es confon i usa el mot real, quan hauria 
d’haver usat el mot reial. Aquest mot podria conèixer-lo l’estudiant perquè està relacio-
nat amb el vocabulari dels viatges i del turisme que ja s’ha treballat en aquest nivell.

A (17), hi trobem una altra clara interferència del castellà. L’estudiant utilitza l’ex-
pressió donar temps en lloc de tenir temps. De fet, moltes expressions que en català es 
vehiculen amb el verb fer o tenir, en castellà es construeixen sobre el verb dar, com 
és aquest cas, te da tiempo, en què destaca també l’ús de la forma pronominal. A més, 
aquesta expressió està clarament vinculada a l’àmbit de les accions quotidianes i/o dels 
viatges i del temps d’oci.

(17) En quedo aquí fins al juliol doncs *et dona temps [BÈLGICA-002] 

Després d’explicar els errors més freqüents en relació amb el repertori lèxic que cau-
sen problemes de comunicació comesos pels aprenents francòfons de català com a llen-
gua addicional, a continuació ens centrarem a explicar els errors morfològics que tenen 
conseqüències comunicatives.

3.3.   les necessitats formatives de caire morfològic dels aPrenents de catalÀ
francòfons b1

En el corpus que hem estudiat, hem trobat un total de 129 errors d’aquest tipus, que 
suposen el 9,7 % del nombre total d’errors detectats. D’aquests errors, els que suposen 
problemes comunicatius són el 3,5 % dels casos. Passem a explicar el tipus d’errors que 
localitzem i a comentar-los.

Entre els diversos problemes recurrents en l’àmbit morfològic detectats en el corpus 
(terminacions verbals, concordança de gènere i nombre), els que semblen més urgents a 
resoldre amb els estudiants, ja que apareixen freqüentment tot i que haurien d’estar assi-
milats a nivell B1 segons el MCER, són els que fan referència a la indicació de nombre 
en noms i adjectius. Concretament, es tracta de dos fenòmens als quals podríem atribuir 
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etiologies interlingüístiques diferents, encara que ambdues de la L1: errors relacionats 
amb la no-pronunciació de la -s de plural en francès, i errors relacionats amb la formació 
del plural en francès.

En el primer cas, és a dir, pel que fa als errors relacionats amb la pronunciació de la -s
de plural en la L1, com que aquesta no es pronuncia en francès, sembla que els aprenents 
tampoc la troben a faltar quan escriuen en català. Vegem tres exemples d’aquest tipus 
d’errors (18), (19) i (20), en què els aprenents haurien d’haver escrit són molt simpàtics, 
dos llits i els restaurants:

(18) Els altres alumnis —som dotze— son del mateix edat que jo. Son molt *simpa-
tic. [FRANÇA-012]

(19) Podries venir passar tres o quatre dies a Londres. L’habitació és espaciosa, té 
*dos llit i a la mestressa em sembla que no li fara res. [FRANÇA-013]

(20) Tot i que els sopars són cars en els *restaurant, sempre hi vaig perquè l’empresa 
paga. [QUEBEC-003]

En el segon cas, és a dir, quant als errors relacionats amb les diferències entre la for-
mació del plural en francès i en català, veiem que principalment suposen una selecció 
incorrecta de la forma de plural segons les regles del català (21) i (22):

(21) També he tingut d’anar a la universitat per els espects generals dels meus *curs
com els horaris, els professors i el contingut dels *curs. [BÈLGICA-003] 

(22) A més, la cuina no és gaire bona tampoc, i els *anglès són més aviat avorits. 
[QUEBEC-001]

En francès, els noms i els adjectius acabats en -s en singular són invariables pel que 
fa al nombre (un cours, des cours; un repas anglais, des repas anglais). Ara bé, en ca-
talà, hi ha múltiples regles en la formació del plural dels mots acabats en -s. Per exem-
ple, s’ -os a les paraules acabades en -ç, -s, -x (fals, falsos), dupliquen la -s en el plural 
una sèrie de mots acabats amb vocal tònica + s (gos, gossos), però no tots (pagès, pa-
gesos). Això explicaria la confusió en mots com curs o anglès, que veiem als exemples 
anteriors (22) i (23), en mots que no són invariables pel que fa el nombre en català 
(cursos, anglesos).

Ens trobem aquí amb exemples que donarien suport a les recerques que s’oposen a 
l’existència d’un ordre universal en l’adquisició de la morfologia quan s’aprèn una llen-
gua, i que apunten a possibles influències de la llengua primera en la tendència d’adquisi-
ció de la morfologia en L2 o una llengua addicional (Gass / Selinker 2001; Luk / Shirai 
2009). Tot i que aquestes recerques comparen sovint l’anglès com a llengua en procés 
d’aprenentatge per part d’aprenents d’alguna llengua primera allunyada des del punt de 
vista tipològic (japonès, coreà o xinès), també és possible trobar alguna recerca centrada 
en estudiants que tenen el francès com a llengua primera. Mencionem, per exemple, 
Lightbown (1983), que presenta resultats d’aprenents francòfons d’anglès amb menys 
correcció pel que fa a l’ús del plural -s respecte a d’altres tipus de morfemes estudiats, i 
ho atribueix al fet que el morfema en qüestió no es pronuncia en la llengua primera (ve-
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geu Luk / Shirai 2009 per a una revisió més detallada sobre les diferents posicions res-
pecte a l’ordre universal en l’adquisició de la morfologia).

Així, doncs, pel que fa a la morfologia, caldria dedicar atenció especial a fomentar 
les reflexions metalingüístiques dels estudiants francòfons en relació amb la diferència 
de regles entre la formació del plural en francès, L1 dels estudiants dels quals s’han ana-
litzat els escrits i el català com a LA.

4.  CONCLUSIONS

A l’inici d’aquest article ens preguntàvem en quins aspectes lingüístics concrets en la 
producció escrita d’estudiants francòfons aprenents de català LA del nivell B1 del MCER 
es produeixen influències interlingüístiques negatives prou significatives, amb conse-
qüències per a la comunicació. Els resultats quantitatius exposats ens permeten dir que es 
tracta sobretot d’elements relacionats amb la coherència i la cohesió, amb el lèxic i amb 
la morfologia.

Alhora, també volíem establir necessitats formatives concretes que es desprengues-
sin de les influències lingüístiques negatives detectades. Amb l’anàlisi qualitativa de les 
dades del nostre corpus, hem pogut observar un seguit de necessitats formatives concre-
tes que, un cop superades, permetrien una millora significativa en la producció escrita 
dels aprenents del perfil i nivell que hem estudiat (francès com a llengua primera, apre-
nents de català amb un nivell B1). Així doncs, sembla que caldria treballar amb més èm-
fasi amb aquests estudiants els aspectes següents:

– Les correlacions del passat i la dixi.
– L’ús particular de certs connectors.
– Els errors de lèxic provocats pels calcs.
– La construcció del plural en noms i adjectius.
Finalment, pensem que l’anàlisi de corpus que hem realitzat en aquest article ens 

permet començar a establir algunes propostes pedagògiques útils per als docents i per als 
dissenyadors de materials didàctics que els permetin orientar els estudiants a qui s’adre-
cen cap a una reflexió metalingüística que contribueixi a millorar les produccions escri-
tes dels aprenents francòfons de català com a LA.

Pel que fa a les correlacions del passat i la dixi, creiem essencial fer reflexionar els 
estudiants sobre la seva posició díctica en el moment d’escriure el text; sobretot, en gè-
neres en què predomini la seqüència narrativa, com és el cas que ens ocupa; i la relació 
d’aquesta posició amb el temps dels esdeveniments narrats, per tenir en consideració 
l’eix d’anterioritat, simultaneïtat, en el passat; i posterioritat, des del passat; tal com ja 
s’indica a (Bach 2022: 252).

Quant a l’ús particular de certs connectors, considerem que caldria proporcionar als 
estudiants algunes nocions que els permetessin conèixer les principals classes de marca-
dors discursius, seguint la proposta de la GBU (2019: vii), ja que, com s’indica al pròleg, 
és la que «s’adreça al gran públic i també a assessors, redactors i professors que busquen 
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orientacions més directes sobre els fenòmens lingüístics i els usos vaciŀlants». A més, 
seria convenient posar una èmfasi especial en els valors diferents que connectors molt 
semblants tenen en llengües romàniques properes i treballar aquesta diferència a través 
d’exercicis de traducció, per exemple. D’aquesta manera, la reflexió metalingüística so-
bre la importància de la tria d’aquests elements cohesius seria de gran ajuda per a la mi-
llora de les produccions escrites dels estudiants. En aquest sentit, creiem que podria ser 
d’utilitat adaptar la proposta d’Obis (2014) a l’àmbit de l’ensenyament de les llengües 
addicionals per a l’activació de la reflexió metalingüística al voltant dels dels marcadors 
discursius i per a la creació de materials adhoc.

Respecte als errors de lèxic, un nombre important dels calcs detectats sembla ser 
causat per influència de la llengua primera (L1), ja que és una llengua propera a la llen-
gua addicional, tal com indica Jarvis (2014: 82). Alhora, com assenyala Ringbom (2016: 
46), per tal que els aprenents es puguin basar en coneixements d’altres llengües apreses 
que considerin properes en la seva producció en llengua addicional, cal també que el ni-
vell de competència en les llengües en qüestió sigui prou consolidat.

A l’aula, doncs, tal vegada seria interessant explicar, en el cas de tenir aprenents 
francòfons que estudien o han estudiat castellà abans del català, que el lèxic del català és 
habitualment més proper al del francès que no pas al del castellà. D’aquesta manera, l’ex-
plicació d’alguns exemples de similituds i diferències entre paraules podria minimitzar el 
nombre de calcs per influència del castellà com a altra llengua apresa que s’han detectat 
en el corpus i seria útil també per a la creació d’exercicis sobre problemes en el lèxic de-
guts a calcs que es detectin.

Pel que fa a la construcció del plural en noms i adjectius, quan els aprenents tenen 
tendència a oblidar les -s finals de plural, seria interessant saber si és un error que també 
fan quan escriuen en francès, i si és un error que també cometen quan parlen en català. 
Respondre a aquestes dues preguntes a l’aula donaria pistes a cada docent sobre com 
tractar metalingüísticament aquest punt feble. Aquesta estratègia coincidiria amb el que 
proposaven Herdina / Jessner (2002) i Woll (2019), mencionats més amunt; en el nostre 
cas, proposem que explicitar les diferències del plural dels mots acabats en -s al singular 
en francès i en català podria ser una estratègia útil per ajudar a reduir errors que semblen 
freqüents en aquest perfil d’estudiants, ja que en permetria augmentar els nivells de cons-
ciència metalingüística.

Amb els resultats d’aquest article, hem volgut contribuir al canvi de paradigma sorgit 
des de fa uns anys en l’ensenyament de llengües segones i addicionals, pel qual els errors 
són vistos com a oportunitats d’aprenentatge i les influències interlingüístiques (abans 
només considerades com a interferències negatives) ja no són tractades com un aspecte a 
evitar de totes totes. Creiem que propostes teòriques com les que hem exposat en aquest 
article, que consideren les influències interlingüístiques en l’adquisició de llengües addi-
cionals, combinades amb treballs de recerca a partir de corpus d’aprenents com el que 
presentem aquí, han de poder ajudar-nos a elaborar estratègies que permetin als nostres 
aprenents comprendre el funcionament de les diferents llengües que utilitzen i, d’aquesta 
manera, augmentar-ne la consciència metalingüística, que sembla una influència positiva 
rellevant en les produccions dels estudiants.
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RESUM

L’estudi de les influències interlingüístiques en aprenents de català com a llengua 
addicional (LA), enteses com a oportunitats didàctiques, no ha estat gaire abordat fins 
ara. En aquest article analitzem: (a) en quins aspectes es produeixen influències interlin-
güístiques negatives significatives, que poden afectar la comunicació, en textos escrits 
per estudiants francòfons aprenents de català del nivell B1 del MCER; (b) quines neces-
sitats formatives es desprenen de les interferències detectades, i (c) plantegem la possibi-
litat d’ajudar aquests aprenents fomentant la reflexió metalingüística i aprofitant la 
proximitat de totes dues llengües romàniques. La recerca, basada en l’anàlisi de corpus, 
l’etiquetatge d’errors i el tractament estadístic de les dades, ha demostrat que per a 
aquests estudiants caldria centrar-se a fomentar la reflexió metalingüística fonamental-
ment en aspectes relacionats amb les correlacions del passat i la dixi; l’ús particular de 
certs connectors; els errors de lèxic provocats pels calcs i la construcció del plural en 
noms i adjectius.

Paraules clau: influències interlingüístiques, reflexió metalingüística, català com a llen-
gua addicional, necessitats d’aprenentatge, anàlisi d’errors.

ABSTRACT

Interlinguistic influencies on Francophone learners of Catalan as an additional language: 
linguistic description as a formative tool

The study of interlinguistic influences on learners of Catalan as an additional lan-
guage (AL), understood as didactic opportunities, has received little attention so far. In 
this paper we analyze: (a) in what respects significant negative interlinguistic influences 
occur, especially when they can affect communication, in texts written by Francophone 
students learning Catalan at the B1 level of the CEFR; (b) what training needs arise from 
the interference detected, and (c) we consider the possibility of helping these learners by 
encouraging metalinguistic reflection and taking advantage of the proximity of the two 
Romance languages. The research, based on corpus analysis, error labelling and statisti-
cal treatment of the data, has shown that it is necessary for these students to focus on 
metalinguistic awareness, in particular the correlations of the past and deixis, as well as 
the specific use of certain discourse connectors, lexical errors caused by calques, and the 
construction of the plural in nouns and adjectives.

Key words: interlinguistic influences, metalinguistic awareness, Catalan as an additional 
language, learning needs, error analysis.
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