Universidad
Antonio de Nebrija

Departamento de Lenguas Aplicadas
y Humanidades

Memoria de Master en la Ensenanza del

Espaiiol Lengua Extranjera

Dirigida por Marta Sanz Pastor

Hacia el desarrollo de la
habilidad de la expresion escrita
y sus implicaciones didacticas en el

proceso de adquisicion de ELE

Dolores Fernandez Montoro

Mayo 2003



Indice

Introduccion
Parrte I: Fundamentos tedricos

Capitulo 1. Marco teérico de partida

1.  Situacién actual

2. Desarrollo del concepto de interlengua

3. Caracteristicas del sistema no nativo

4. La dimension gramatical de la interlengua

Capitulo 2. La produccion escrita

1. La expresion escrita y su repercusion en la interlengua

2. Consideraciones sobre la instruccion en la clase de expresion
escrita

3.  Aportaciones de la correccion al desarrollo de habilidades en el

proceso de escritura

Parte II: Variables y aplicaciones diddcticas

Capitulo 3. Descripcion de variables

1.  Contexto de desarrollo del estudio

2. Perfil de los alumnos y necesidades de aprendizaje

3. Descripcion general del grupo EII

4. Observaciones y apreciaciones del desarrollo del grupo Ell'y de
sus producciones

Capitulo 4. Aplicaciones didacticas

1. La voz de las palabras
2. La voz de la imagen

3. La frase y el texto

4. El texto y su imagen

Conclusiones generales

Bibliografia consultada

Anexo 1: Modelos de encuestas

Anexo 2: Temas propuestos y programacion general
Anexo 3: Modelos de examen

Anexo 4: Textos del grupo EIl



Introduccion

En este trabajo titulado Hacia el desarrollo de la habilidad de la expresion
escrita y sus implicaciones didacticas en el proceso de adquisicion de ELE se
pretende ofrecer una vision de las caracteristicas de la produccion escrita y del
proceso de desarrollo en un grupo de estudiantes de espafiol de una universidad
alemana. Nuestro proposito es considerar el proceso, relacionarlo con el perfil
didéctico de los alumnos y aportar propuestas didacticas aplicadas a la expresion

escrita.

La organizacion de nuestro trabajo es la siguiente: en primer lugar, en la
Parte I: Fundamentos teoricos, justificamos el enfoque y fundamentos tedéricos
desde los que llevamos a cabo nuestro estudio; a continuacién, planteamos, por un
lado, el concepto de interlengua y, por otro, los procesos que regulan las
caracteristicas de este sistema en general (Capitulo 1: Marco tedrico de partida).
A partir de esta base, nos situamos en el desarrollo de la habilidad de la escritura y
sus peculiaridades, el proceso de creacion del nuevo sistema interlingiiistico y su
repercusion en el aprendizaje de la nueva lengua (Capitulo 2: La produccion

escrita).

A continuacion, en la Parte II: Variables y aplicaciones diddcticas, con el
fin de mostrar las posibles aplicaciones didacticas, se describe un grupo de
estudiantes como parametro de seguimiento, se especifican las relaciones que se
establecen entre la lengua materna y la lengua que se aprende, se muestra el perfil
didactico de los alumnos en relacion a la cultura asociada de la lengua objeto, en
este caso el espanol. Ademads de los aspectos anteriormente mencionados, tenemos
en cuenta el nivel lingiiistico, la forma de adquirir el idioma, asi como las
necesidades de aprendizaje en el contexto de los estudios que llevan a cabo

(Capitulo 3: Descripcion de variables).

Como referencia de trabajo hemos partido a posteriori de las encuestas,

entrevistas y fest —realizadas durante el semestre—, asi como de las producciones



escritas, para mostrar como determinados aspectos de esta informacién nos
pueden aclarar actuaciones individuales o de grupo y la posible aplicacion de

estrategias de compensacion.

El seguimiento de este grupo de estudiantes y sus producciones nos han
sugerido planteamientos didacticos que fomenten el aprendizaje de las destrezas
escritas en situaciones formales de aprendizaje, en las que el alumno ponga en
marcha sus propias estrategias para adquirir la lengua y mejorar su expresion de

forma auténoma (Capitulo 4: Aplicaciones didacticas).

Al sefalar el seguimiento del proceso, observamos que las dificultades y
carencias individuales y de grupo no estan solo en la dimensioén del conocimiento
gramatical, sino principalmente en el desarrollo de la habilidad de la expresion
escrita, es decir, en los procesos compositivos. De hecho, las producciones que
nos dan informacion del estadio en el que se encuentra el estudiante y de su
avance lingiiistico, revelan también la implicacioén del alumno en planificacion del
escrito, la revision del texto o la adecuacion del estilo al codigo escrito, y

paralelamente la repercusion de la instruccion en la adquisicion del codigo.

Finalmente, y a partir de estos planteamientos y de las sugerencias
didacticas, se aportan las conclusiones a las que nos ha llevado nuestro estudio, al
mismo tiempo que se proponen nuevas vias de investigacion (Conclusiones

generales).

Para terminar en la parte final, se incluye la Bibliografia consultada, asi
como unos anexos con material y documentos de clase en los cuales nos hemos
apoyado o que nos ha servido de punto de referencia: Anexo I: Modelos de
encuestas; Anexo 2: Temas propuestos y programacion general, Anexo 3:

Modelos de examen'y Anexo 4: Textos del grupo EIL



Fundamentos tedricos

Parte I: Fundamentos teoricos

En el presente bloque, Parte I: Fundamentos teoricos, definimos el marco
teorico de partida en el que se sitGla esta investigacion, hacemos una breve
exposicion y justificacion de éste; revisamos el concepto de interlengua y las
bases sobre las que se asienta el sistema para especificar a continuacion sus
propiedades (Capitulo 1: Marco teorico de partida). Nos detenemos en la
produccion escrita y en sus peculiaridades, hacemos un recorrido por las
dificultades de produccion y aludimos al papel de la instruccion en el proceso,
para reflexionar, finalmente, sobre la comunicacién escrita y sobre las
singularidades de este codigo lingliistico en la clase de ELE (Capitulo 2: La

produccion escrita).

Capitulo 1. Marco teorico de partida

1 Situacion actual

2 Desarrollo del concepto de interlengua

3. Caracteristicas del sistema no nativo

4 La dimension gramatical de la interlengua

Capitulo 2. La produccion escrita

1. La expresion escrita y su repercusion en la interlengua
2. Consideraciones sobre la instruccion en la clase de expresion escrita
3. Aportaciones de la correccion al desarrollo de habilidades en el

proceso de escritura
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Capitulo 1. Marco teérico de partida

1. Situacion actual

2. Desarrollo del concepto de interlengua

3. Caracteristicas del sistema no nativo

4. La dimension gramatical de la interlengua

1. Situacion actual

El estudio en el campo de Adquisicion de Segundas Lenguas sigue
incorporando cada dia nuevas lineas de investigacion que van sumandose a los
estudios de épocas anteriores, de tal modo que los métodos que hoy se consideran
desfasados y poco cientificos son la base que ha propiciado la situacion actual.
Esta misma vision podemos aplicarla a la evolucion en la investigacion sobre la
interlengua, al andlisis de la lengua del aprendiente en su conjunto. ;Cual es la
situacion actual?, ;cudles han sido las revisiones criticas que han revalorizado el
analisis del sistema no nativo?, ;qué nos indica el desarrollo de las producciones

del aprendiente?

Desde los afios 40 a la actualidad, podemos rastrear este asunto en el
campo del Analisis Contrastivo (AC) primero, y en el Analisis de Errores (AE),
mas adelante. En la revision de las peculiaridades de los sistemas no nativos
tenemos que remontarnos a los investigadores que consideraban la adquisicion de
una lengua como un conjunto de habitos lingiiisticos y una respuesta a un
estimulo previo, en el marco de la Teoria Conductista. Sobre la base de esta teoria
se alza el Analisis Contrastivo (1945/1967), apoyado en los trabajos de C. Fries y
R. Lado, que acenttia el papel de la lengua materna en el proceso de aprendizaje.
El sujeto traslada los hébitos lingiiisticos de la lengua materna (L1) a la lengua
que se aprende (L2), de tal forma que este procedimiento produce errores que s6lo
son explicables como interferencias del sistema. En consecuencia, estudiando y
comparando los dos sistemas se puede predecir cudles serdn las dificultades de
aprendizaje a las que se enfrenta un aprendiente, anticipar los campos susceptibles

de desencadenar errores en el nuevo sistema y, por consiguiente, evitar los errores



Fundamentos tedricos

y facilitar el aprendizaje. En breves palabras, la hipotesis contrastiva acentua que
la adquisicion de una segunda lengua esta determinada por las estructuras de la

lengua que ya se posee.

Esta version del AC es objeto de criticas y revision en los afios setenta, al
. , . 1 .

no poder explicar la mayoria de los errores de los aprendientes” y, al mismo
tiempo, al comprobarse que estas hipdtesis aplicadas a los métodos didécticos no
lograban evitarlos. Posteriormente, numerosos estudios en los afios ochenta
pusieron de manifiesto que, como recoge Sonsoles Fernandez, “las interferencias
alcanzan como maximo un 33% del total de los errores producidos” (1997: 16).
Pese a todo, la influencia de la L1 es una variable que no se cuestiona y es

relevante como una estrategia mas de aprendizaje.

Simultaneamente, Chomsky da cuenta de que la adquisicion de lenguas es
un modelo creativo regido por reglas y no un conjunto de habitos, asi influye en
cierto modo tanto en los nuevos modelos tedricos, como en los enfoques
metodologicos. En este marco se inspira el Analisis de Errores (1967) que ya no
pretende predecir errores ni comparar las dos lenguas, la materna y la lengua
meta, sino examinar las producciones reales de los alumnos; especialmente,
cambia la concepcion del error como un elemento necesario en el proceso de
aprendizaje. Paralelamente, los nuevos enfoques didacticos también recogen estos
planteamientos, el error pasa de ser considerado algo intolerable a ser un elemento
que da informacion al docente del estadio de aprendizaje y de las estrategias de las
que el aprendiente se sirve. Como afirma Larsen-Freeman, “fue particularmente
importante ver que los aprendices de segundas lenguas cometian errores
‘evolutivos’ semejantes, errores que aparentemente no podian deberse a la
interferencia de la L1” (1994: 61), sino que eran una estrategia mas de
aprendizaje. A pesar de estos progresos, en las producciones de los aprendientes

se seguian examinando s6lo los elementos desviados de la lengua meta sin tener

" En relacién con la polémica terminologica surgida a principios del 2002 en el foro del Cervantes, hemos
optado por el término aprendiente al considerar que subraya mas el papel activo del alumno, asi como por la
mayor amplitud del campo significativo; sin embargo, utilizamos el de aprendiz cuando se cita siguiendo el
original.
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en cuenta el conjunto de las producciones o la experiencia de aprendizaje. Con
todo, lo realmente significativo es que el sistema de la L1 ha dejado de
considerarse como entorpecimiento para pasar a ser un posible facilitador del
proceso de aprendizaje, ademds han quedado totalmente desfasados los

inventarios o listas de errores mas frecuentes aislados del contexto.

Serd a principios de los afios 70 cuando un innovador concepto aparezca
en los estudios sobre Adquisicion de Segundas Lenguas: interlengua. Selinker
(1972) lo define asi: “sistema lingiiistico que el aprendiz construye partiendo del
input lingiiistico al que se le ha expuesto”. Al principio alternard con términos que
sugieren la nueva forma de entender los sistemas no nativos —Corder dialecto
idiosincrasico (1971), Nemser sistema aproximado (1971)—, sin embargo, sera el
término de interlengua el que se generalizara, aspecto que trataremos con

detenimiento mas adelante.

A partir de ahora se empieza a hablar de un nuevo sistema, el de la
interlengua, ¢l cual posee unas caracteristicas que no se corresponden ni con las
reglas de la lengua materna ni con las de la lengua meta. Es decir, adquiere el
estatus de lengua del aprendiz, sistema propio ajeno a moldes previsibles y en
continua evoluciéon. Ahora bien, ;qué suponen, en lineas generales, estas

aportaciones al analisis de la lengua del aprendiente?

En este nuevo modelo de andlisis de la interlengua (IL) “se deja de
considerar la lengua del aprendiente de una L2 como una forma defectuosa,
distorsionada e incorrecta de la lengua que estd aprendiendo™ (Corder, 1978: 49),
y pasa a ser juzgada como un sistema que por si mismo da informacion sobre las
fases del proceso de adquisicion de la L2, razén por la cual los errores no seran ya
los unicos elementos representativos del proceso. Se presta atencion también a
que “el aprendiente conserva muchos elementos de su lengua y los fija como si
pertenecieran al sistema de la lengua que aprende™ (Arcaini y Py, 1984: 11).

Estos aspectos seran punto de reflexion y revision tedrica para la seleccion de los

% Trad. propia.
3 Trad. propia.
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datos y la orientacién de las investigaciones en el campo de la adquisicién de

lenguas.

Por su parte Nemser llama sistema aproximado “al sistema lingliistico
desviante empleado por el alumno que intenta utilizar la lengua objeto. Estos
sistemas varian su caracter de acuerdo con el nivel de dominio de la lengua
objeto; también varian en funcion de la experiencia de aprendizaje (que incluye el
ser expuesto al sistema escrito de la lengua objeto), la funcién comunicativa, las
aptitudes personales para el aprendizaje, etc.” (1971: 52). Nemser ademas sefala
la variabilidad como caracteristica propia del sistema (describiremos con detalle

ésta y otras propiedades en el epigrafe: Caracteristicas del sistema no nativo).

Selinker plantea, desde la perspectiva del que aprende, estas
consideraciones del problema para elaborar una teoria psicolingiiistica del
aprendizaje de lenguas. Presenta como hipdtesis “la existencia de un sistema
lingtiistico independiente: sobre la base de los datos observables que resultan de
los intentos del alumno en la producciéon de una norma de la LO. Llamaremos
«interlenguay» a este sistema lingiiistico” (1972: 83-84). Los datos relevantes para
la identificacion interlingiiistica son: los enunciados producidos en la lengua
materna, los producidos en la IL y los enunciados producidos por hablantes
nativos de esa lengua, dichos datos vendran dados por la estructura superficial de

las oraciones de la IL y deben ser de caracter espontaneo.

Corder formula una nueva concepcion de las producciones dentro del
sistema “las que denomino oraciones idiosincrasicas no entrafian un fracaso de
realizacion y no pueden ser corregidas por el alumno precisamente porque reflejan
las unicas reglas que ¢l conoce, las del dialecto transicional” (1971: 69), esto
implica un caricter cognitivo en el aprendizaje de segundas lenguas y contribuye
a buscar una explicacion de lo que el alumno realmente conoce y produce. En
particular, de esta apreciacion nos interesa que las peculiaridades no son
susceptibles de fracaso, sino que son reglas del mismo sistema, lo cual nos acerca

al concepto de éxito en el aprendizaje en términos no absolutos.
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Ademas de estas precisiones, Corder define las caracteristicas de este
sistema y propone una metodologia de descripcion de estos dialectos. En
concreto, se refiere a diferentes etapas en las que “todas las oraciones de los
alumnos deberian, en principio, analizarse” (1971: 71), a la identificacion de la
gramatica y, por ultimo, a la explicacion de los errores “en cuanto intenta dar
cuenta de cémo y porqué (sic) el dialecto idiosincrasico del alumno es de una

naturaleza determinada” (1971: 73).

En 1982 Adjémian sefiala las propiedades particulares de la interlengua y
la variabilidad de las producciones ligadas a la competencia del hablante. A
continuacion aborda el problema de los modelos de investigacion y la necesidad
de que reflejen los rasgos especificos de las producciones del alumno, igualmente
plantea la necesidad de un modelo abstracto de la gramatica del alumno que dé
cuenta no de todos los componentes lingiiisticos, sino de los procedimientos
psicolingliisticos que gobiernan la adquisicion de lenguas. Por consiguiente, los
datos observables deben ser los producidos por el conocimiento implicito del
alumno y no los registrados por azar en una entrevista —datos obtenidos en
situaciones y con métodos diferentes— para llegar a un mejor conocimiento de las

diferentes fases de desarrollo de la adquisicion.

A ese modelo tedrico de una gramatica mas abstracta y universal,
responden las aportaciones de Stern, 1992, que ofrecen nuevas perspectivas en el
analisis y descripcion de la adquisicion de una segunda lengua y su aplicacion
didactica. Para el desarrollo y aplicacion de la gramatica —como una de las
parcelas de investigacion— y en su adecuacion a la realidad del aula, describe
cinco niveles conceptuales que subyacen en su enseflanza. Un nivel tedrico y
abstracto que se corresponde con la teoria lingiistica, en el sentido de estudio de
las lenguas; un segundo nivel de investigacion de la teoria lingiiistica y su
aplicacion a la LE; y a un tercer nivel, que se ocupa de las teorias gramaticales de
la lengua, se afiade un cuarto nivel, el de la gramatica pedagogica, de adecuacion,
seleccion y vinculacion a las necesidades de los posibles aprendientes, como una

herramienta que sirva de informacioén tanto a profesores como a alumnos; para
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finalmente establecer un nivel mas practico aplicado al disefio y tareas del aula

real®.

Por lo expuesto hasta aqui debemos recordar que nos estamos refiriendo,
en general, a posturas teoricas y no didacticas, aportaciones teoricas que también
se iran reflejando progresivamente en las nuevas posiciones y enfoques
metodoldgicos; asimismo, estamos considerando la preocupacion recurrente por la
especificidad de la interlengua y los principios por los que se rige; y si bien no se
puede identificar y explicar todos los comportamientos lingiliisticos de los
sistemas no nativos, si se puede intentar reconstruirlos. Es mas, en los ultimos
afios se ha reorientado el papel que desempefia la lengua materna, es decir, “hay
elementos esenciales ligados al desarrollo cognitivo que deben ser adquiridos en
la primera lengua y estan disponibles en la adquisicion de otras lenguas, asi no se
tendra necesidad de elaborarlos™ (Klein, 1989: 16). Igualmente, se destaca como
el conocer otras lenguas influye positivamente en el proceso de adquisicion de una
nueva lengua, por ejemplo en el caso del espafiol se establece un puente
lingiiistico con las lenguas romanicas que puede facilitar el aprendizaje e influir

en el ritmo de aprendizaje.

En el 4mbito concreto del espafiol queremos mencionar el notable progreso
de los estudios e investigaciones, y destacar dos contribuciones tedrico-practicas
que se ocupan del analisis de las producciones de los aprendientes de EL2. En
particular, Graciela Vazquez describe en sus trabajos las producciones de los
alumnos, principalmente de lengua alemana, y destaca las aplicaciones didacticas
en contextos formales. En sus numerosos articulos Sonsoles Fernandez,
centrandose en el estudio de la interlengua y el analisis de errores de EL2, indaga
en el proceso de aprendizaje de una lengua, investiga grupos de aprendices® de
espafiol con lenguas maternas muy diversas y distingue las peculiaridades de la

interlengua como sefial de aprendizaje.

* Las aportaciones de Stern han sido extraidas del médulo: Gramadtica del espaiiol en los cursos de E/LE; en
concreto de las fichas: “Fuentes de informacion gramatical del profesor”, Programa EXEELE, Equipo
Pedagodgico Nebrija.

> Trad. propia.

8 La autora prefiere aprendiz aduciendo razones léxicas y seménticas, asi como de tradicion terminologica.
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Finalmente, subrayaremos la reciente publicacion en la red de un volumen
monografico dirigido por Susana Pastor y Ventura Salazar que ofrece una muestra
de las actuales tendencias y lineas de investigaciones del &mbito hispanico en la
adquisicion de segundas lenguas. Este volumen estd compuesto de dos bloques
tematicos: Caracterizacion y desarrollo de la interlengua y La adquisicion en el
marco del aula. Segin justifican los mismos editores en la introduccion, “el grado
de conocimiento que se tiene acerca de las secuencias de adquisicion y la
evolucion de la interlengua en los aprendices de inglés no es extensible al caso de
los aprendices de otras lenguas™ (2001: 8). En el caso del espafiol han pretendido
“recoger voces representativas de los cambios y orientaciones de investigacion

actualmente vigentes en ASL” (2001: 6).

2. Desarrollo del concepto de interlengua

Selinker propuso el término interlengua en 1969, en 1972 lo reformuld y
definié como un sistema lingiiistico independiente construido por el aprendiz al
intentar producir la norma de la lengua meta (1972: 83-84). El vocablo
interlengua, no obstante, como recoge Larsen-Freeman, parece haberse utilizado
por primera vez en 1935 por John Reinecke, en Lengua y Dialecto en Hawai, para
hacer mencion al dialecto improvisado que utilizaban algunos grupos de
emigrantes y que llegd a convertirse en lengua estandarizada de todos los
habitantes’ (1994: 63). Ahora bien, sera en los afios setenta cuando se generalice y

defina la nueva forma de entender los sistemas no nativos.

El nuevo concepto de interlengua introducido por Selinker engloba las
caracteristicas de sistema independiente que en estudios anteriores ya se habian
mencionado. Remite a un sistema dinamico construido por el aprendiente al
activarse las estructuras psicoldgicas latentes cuando se expresa en una lengua
extranjera que no conoce de manera completa. Plantea, ademds, que las
producciones no se deben valorar en términos de éxito absoluto, que es suficiente

que el alumno haya intentado aprender, puesto que no hay un hablante-oyente

7 En la nota 4 de la citada pagina y edicion.
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ideal de la IL, y que de por si la interlengua es un sistema correcto con sus propias

peculiaridades.

Como podemos apreciar, remite a expresiones que determinan por si
mismas los rasgos atribuidos al sistema: lengua inestable, algo aproximado,
sistema diferente a la lengua que se aprende, lengua propia del aprendiz, etc. Hay
que hacer notar que, al hablarse de sistema, se relaciona con algo organizado, se
trata de un conjunto ordenado que el alumno elabora al verse expuesto a la lengua
objeto y al intentar producir correctamente la lengua meta sin pretender imitar
habitos, sino seleccionar y construir una nueva estructura. Asimismo, hace alusion
a la lengua del aprendiente como particular, caracteristica y, en cierto modo,
exclusiva, de modo que sus propiedades no tienen por qué corresponderse con la
lengua del hablante nativo, sino que es una lengua con sus propias reglas y
estructuras, no obstante, con huellas de otros sistemas. Estas nociones nos acercan
definitivamente a la revalorizacion de la lengua del aprendiente como sistema
auténomo e idiosincrasico y deja al margen la nocion de lengua fragmentaria o

incorrecta.

Corder parte de la siguiente premisa “la lengua de un alumno, o quiza de
cierto grupo de alumnos, es una clase especial de dialecto [...]. El habla
espontanea utilizada por el alumno para comunicarse tiene auténtico sentido en
cuanto sistematica, regular, [...] es un dialecto en sentido lingiiistico: dos lenguas
que comparten algunas reglas gramaticales son dialectos [...]” (1971: 64). En el
caso de los dialectos idiosincrasicos algunas de las reglas no pertenecen a ningiin
dialecto social sino que son especificas de la lengua de un hablante. Estas palabras
sefialan, sin lugar a duda, los rasgos principales de la interlengua, es decir, es
sistematica, posee unas reglas, tiene una estructura diferenciada de la L2 y de la

L1y, ademas, no pertenece a ningin grupo social.

En la misma linea, aplica Nemser el término de sistema aproximado
“sistema lingliistico desviante empleado por el alumno que intenta utilizar la

lengua objeto” (1971: 52). Al hablar de sus caracteristicas, Nemser afiade que
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estos sistemas no son uniformes, dependen del grado de dominio de la lengua
objeto (LO), asi como de la experiencia de aprendizaje, la funcién comunicativa,
las aptitudes personales de aprendizaje, etc. Especifica que son sistemas
transitorios que estan sujetos a una reorganizacion permanente, aunque menciona
las variaciones resultantes de la experiencia de aprendizaje. Esta definicion
contiene el adjetivo desviante que nos remite a la nocion de no adecuado a la
norma de la lengua que se aprende, asi como al concepto de error como punible

con rasgos de la lengua materna.

Ambos términos, dialecto idiosincrasico y sistema aproximado, sirvieron
de base y alternaron con interlengua que ante esta diversidad seria el que se
impondria finalmente. A pesar de las dificultades de conceptualizacion,
posteriormente se matiza como un continuum que se extiende desde la lengua
materna a la lengua objeto e implica un movimiento gradual, un estadio de
evolucidn constante e inestable que se va enriqueciendo al activarse las estructuras
psicoldgicas latentes a las que hacia mencion Selinker. Al mismo tiempo se
distinguen las producciones del aprendiente de las que produciria un hablante

nativo en el mismo contexto.

En definitiva, el concepto de interlengua, es decir, el conocimiento y uso
de la LE, refleja el estadio lingiiistico en el que se encuentra el aprendiente al
intentar comunicarse en la lengua objeto, ademds conserva en su gramadtica
elementos de la lengua materna (LM) como si fuesen de la lengua que se aprende
(LE), —no obstante, hay otros elementos que no pertenecennialaLMnialaLEy
que reflejan estrategias de aprendizaje y comunicacion. Se supone que su analisis

dara informacion de los procesos que regulan la adquisicion de una LE.

Para terminar, hay que senalar que la IL ademdas de poseer una funcion
comunicativa se ha convertido en un modelo de andlisis que estudia las
peculiaridades de las producciones en su conjunto, asi como en una importante
contribucion a la investigacion sobre la complejidad de la adquisicion de segundas

lenguas, es decir, de los procesos cognitivos y de las estrategias de aprendizaje.
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3. Caracteristicas del sistema no nativo

En el apartado anterior se ha hecho ya mencién a algunas de las
particularidades de la IL, detengamonos ahora en ellas para esbozar las
propiedades que son diferentes de otros sistemas lingliisticos o que se comparten
con otras lenguas naturales. ;Cuales son las propiedades de este sistema dinamico
y transitorio que se regula por reglas de produccion propia?, ;comparte

peculiaridades con otras lenguas naturales?

Como hemos podido comprobar en las definiciones del término, las
caracteristicas fundamentales de la IL son: la especificidad, la sistematicidad y la
variabilidad. A estas propiedades cabe afiadir fendomenos comunes a los
aprendientes independientemente de la LM: simplificacion, generalizacion,
fosilizacion, permeabilidad y transferencia. En este punto hallamos posturas
enfrentadas, pues no todos los investigadores coinciden en reconocer las mismas
propiedades e incluso argumentan que son propiedades que se identifican con
otros sistemas lingiiisticos, por ello varian las que se atribuyen a la IL y se
cuestiona su especificidad. Para Selinker y Adjémian, la IL es idiosincrasica y
gracias a ello no comparte propiedades con la LM; sin embargo, Liceras sugiere
que existe la posibilidad de que ambos sistemas compartan algunas propiedades

generales, si bien en distinto grado.

Adjémian (1982) considera que las propiedades propias son: la
permeabilidad, la fosilizacion, la transferencia y la regresion involuntaria. Difiere
de investigadores que postulan que algunas son propiedades de la LM, explica las
razones que distinguen la IL de otras lenguas naturales y aclara que, aunque se
pueda encontrar rasgos de estas propiedades en los hablantes nativos, hay
diferencias notables entre los dos sistemas que permiten hablar de la especificidad

delalL.

Selinker llama fosilizacion a “aquellos items, reglas y subsistemas

lingiiisticos que los hablantes de una LM particular tienden a conservar en su IL
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en relacion con la LO dada, sin importar cual sea la edad del alumno o cuanto
entrenamiento haya recibido en la LO” (1972: 85). Nos encontramos, pues, ante
un fendmeno recurrente que tiende a permanecer en el sistema con independencia
de la competencia del aprendiente e incluso afirma que en un gran niimero de
alumnos algunas estructuras no se erradican nunca: “reaparecen en la produccion
del aprendiente cuando la atencion del alumno se dirige a temas nuevos o dificiles
intelectualmente, o cuando se encuentra en un estado de ansiedad o excitado por
cualquier causa y, de manera menos habitual, también cuando se encuentra en un

estado de maxima relajacion” (1972: 85).

Los elementos fosilizados podrian explicarse, segun Selinker, a partir de
cinco procesos centrales en la adquisicion de una L2: la transferencia lingiiistica,
la transferencia de la instruccion, las estrategias de aprendizaje, las estrategias de
comunicacion y la hipergeneralizacion de las reglas de la LO. A pesar de ello, es
preciso senalar que no siempre se pueden identificar las producciones fosilizadas

o predecir las 4reas fosilizables.

Asimismo, al influir la lengua del aprendiente en la IL, se manifiestan
fenomenos de transferencia, es decir, rasgos de la LM que se incorporan a la IL al
poseer ésta areas permeables. En este proceso hay que cuestionarse cudles son las
consecuencias de éste y las interpretaciones que se hacen: ;las planteamos segin
la idea de que crea dificultades en las producciones o, por el contrario, es una
estrategia que facilita la adquisicion de la LE? Las investigaciones recientes
indican que es mas un mecanismo cognitivo que actia como estrategia
compensatoria ante las carencias de ciertas estructuras o elementos, teniéndose en
cuenta, ademads, que se produce también al incorporar rasgos de otras lenguas que

el aprendiente pueda conocer.

La permeabilidad es “la propiedad de la IL que permite a las reglas de la
L1 introducirse en su sistema, o que permite «sobregeneralizaciones» de sus
propias reglas” (Adjémian, 1982: 249). En otras palabras, se han podido producir

infiltraciones o simplificaciones de formas o reglas como estrategia de
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comunicacion al tener disponibles dos sistemas lingiiisticos, el de la lengua
materna y el de la interlengua, y al no estar fijado el nuevo sistema. Liceras
sostiene, al contrario que Adjémian, que la permeabilidad puede ser una

caracteristica de todos los sistemas lingiiisticos.

En cualquier caso, Tarone indica —basandose en los axiomas de Labov—
que “a) No hay hablantes de un estilo tnico. b) Es posible clasificar los estilos a lo
largo de una dimensién continua definida por la atencién que se presta al hablar.
¢) En el estilo «vernaculo» se pone una atencién minima en el habla”® (1983:
278). Afirma especialmente que lo mas permeable a la invasion de la LO y la LM
es el estilo cuidado y las intuiciones gramaticales, y lo menos permeable es el
estilo casual y espontaneo “a medida que el alumno aumenta su atencion a la
forma de la lengua podemos observar un aumento de las formas de LO y LM en

% (1983: 282). Se tiene presente que los datos demuestran que

sus producciones
“el estilo verndculo contiene menos formas de la LO o LM que los estilos

cuidados, y, por tanto, su consistencia interna es mayor” (1983: 282).

Esta variable se puede poner en conexion con los cinco procesos, ya
mencionados, responsables de los elementos fosilizados. Igualmente va asociada a
los procesos de simplificacion e hipergeneralizacion de reglas o estructuras como
estrategias de aprendizaje y comunicacion “cuando el aprendiente precisa resolver
una situacion para la que no tiene competencia lingiiistica suficiente” (Baralo,

1998: 87).

La regresion involuntaria es otro fendmeno que “se manifiesta cuando se
descubren en la IL elementos o reglas que se desvian de la lengua objeto, las
cuales parecian haber desaparecido en beneficio de otros elementos o reglas mas
acordes con la lengua objeto” (Adjémian, 1982: 248), es decir, tiende a la norma
de la LM. La practica demuestra que el retroceso del aprendiente en la norma de

la LO, ademas de por las infiltraciones, puede explicarse también por las

8 Cit. por Tarone, 1983.
° Ahora bien, el autor en la nota 13 del mencionado articulo sugiere que puede existir una tendencia diferente
en el nivel fonoldgico frente al morfoldgico o sintactico (1983: 291).
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circunstancias comunicativas independientemente del grado de competencia de

éste.

Tarone da cuenta de que la variabilidad sistematica va asociada a las
técnicas utilizadas para obtener los datos y examina tres paradigmas diferentes
que se enfrentan a este problema: la Competencia Homogénea de Adjémian, el
modelo del Monitor de Krashen y el paradigma del Continuum propuesto por el
autor. Demuestra que el ultimo es el méas adecuado para explicar el fendmeno e
indica que las técnicas de obtencion de datos afectan de manera considerable a los
resultados. Por lo tanto, se requiere una variedad de datos que proporcionen
informacion adecuada y fiable del continuum de estilos que produce el alumno y
¢éstos se subordinan a la atencion que el alumno le preste a la lengua. De hecho, en
la variabilidad de la IL “el contexto lingiiistico puede tener un efecto variable en
el uso que hace el alumno de estructuras sintacticas y fonologicas relacionadas”
(1983: 265). Tarone parte del supuesto de que “la capacidad IL'® subyacente es un
sistema lingiiistico abstracto cuya existencia se infiere a partir de cualquier
muestra de su uso y se compone de un conjunto de estilos que pueden ser
utilizados por el hablante de acuerdo con una serie de razones de tipo social y

psicologico” (1983: 279).

Por otra parte, de igual forma, los factores afectivos y la situacion
comunicativa contribuyen a la variabilidad de las producciones. Si tenemos en
cuenta que el lenguaje estd en intima conexién con la realidad sociocultural, no
podemos negar que —siguiendo la teoria de la acomodacion y segun el psicélogo
social Howard Giles— cualquier “hablante modifica su habla en presencia de otras
personas para ganar la aprobacion de éstas y reducir las diferencias en

. . 5 11
pronunciaciéon o vocabulario”

, de ahi consideramos que los estilos del
aprendiente, al igual que los del hablante nativo, estan sujetos también a

modificaciones para acomodarse a la situacién comunicativa y afectiva.

10 Capacidad interlingiiistica.
! Cit. por Gonzalez Cruz (1993: 46).
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Finalmente, la variabilidad nos puede llevar a cuestionar la sistematicidad
de la IL, si bien Liceras concluye que “en absoluto es contradictorio si se tiene en
cuenta que la sistematicidad, por un lado, se refiere al hecho de que es un
sistema”, es decir, se puede describir como un sistema de reglas con consistencia
interna, y la variabilidad se refiere “al hecho de que [...] los sujetos en la misma o
diferente situacion comunicativa utilizan reglas diferentes para una misma

estructura” (1996: 46).

4. La dimension gramatical de la interlengua

(A qué aludimos con el término gramatical?, jen qué sentido podemos
hablar de gramaticas de la IL? Dar cuenta de la gramatica de la interlengua, o
mejor dicho, gramaticas, supone un ejercicio de abstraccion que entrafia la
descripcion de los elementos y sus combinaciones, y trata de identificar y explicar
los fendmenos lingiiisticos y los principios que regulan este sistema. Si bien es
cierto que no podemos referirnos a la gramatica en el sentido tradicional del
término —centrada en aspectos normativos sobre el uso correcto o en el estudio de
los niveles fonologicos, morfoldgico o sintactico—, si podemos hacerlo desde un
punto de vista descriptivo como sindnimo de analisis de la lengua y del conjunto
de sus componentes. Este sistema posee unos elementos que van combinandose
segun unas reglas que no son fruto de la normalizacidon ni de las costumbres sino
de las intuiciones del aprendiente y de sus estadios de aprendizaje, asi como de los
conocimientos lingiiisticos en la L2. Eso significa, por otro lado, que podemos
hablar de gramaticas de la interlengua y de su variacion individual, en tanto que
no hay una, sino varias que dependen tanto del hablante individual como de la
fase en la que se encuentra. En otras palabras, la gramatica prescriptiva no tiene
cabida aqui al tratarse la gramadtica de la interlengua de un sistema inestable y
transitorio que no esta regulado por las normas aceptadas de una comunidad. Si
somos consecuentes, esto nos llevaria a dejar al margen igualmente el concepto de

transgresion o de agramaticalidad.
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Puesto que estamos describiendo un sistema altamente abstracto y variable
podemos plantearnos /cudles son las reglas por las que se rige? No es facil hacer
una descripcion de los elementos que lo componen al tiempo que es un sistema
comun a los aprendientes regido por unas normas que lo identifican y le dan
consistencia. Tendremos, pues, que remitirnos a las propiedades a las que hemos
hecho referencia en el apartado anterior para caracterizar la gramatica como

inestable, reducida, inconsistente y con falta de regularidad.

Observamos que en esta gramatica, al presentar areas permeables, se
mantienen reglas y vocablos tanto de la LM u otras lenguas que el alumno conoce
como de la lengua que estd aprendiendo, especialmente se advierte la influencia
en los aspectos fonoldgicos, las categorias morfoldgicas, la sintaxis y el 1éxico,

parcelas de la gramatica que pueden considerarse permeables en general.

(Se podria hablar de una reduccion de un cédigo mas complejo? Partimos
de que el aprendiente al intentar expresarse en la lengua meta utiliza un codigo
que no conoce completamente, lo amplia y se acomoda a €I, pero al mismo tiempo
al no dominarlo se aleja de ¢l para conseguir el maximo de rentabilidad con los
minimos elementos. Como sostiene Corder, “no son reducciones de un codigo
mas amplio y complicado, sino que representan una lengua basica que se amplia y
se complica durante el proceso de aprendizaje”'. En cualquier caso, la sintaxis es,
probablemente, el campo donde mdas claramente podemos percibir esas
influencias, especialmente porque se infiltran estructuras de la lengua materna o
porque la flexibilidad puede ser mayor en una lengua que en otra, como es el caso
del espanol frente al alemdn en cuanto al orden de las palabras. Es mas, la
gramatica de la IL esta caracterizada por un léxico bésico con polivalencia
semantica y, especialmente, por los vocablos creados o inferidos de las bases de

otras lenguas naturales.

Como hemos aludido con anterioridad, también vamos a hallar fenémenos

que no pertenecen ni a la lengua materna ni a la lengua meta, que remiten a las

12 Cit. por Schumann en Mufioz Liceras (1992: 138).
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estrategias de las que el aprendiente se sirve para comunicarse en la L2. Estas
estrategias podriamos clasificarlas como reglas particulares de un individuo o del
propio sistema, que estan disponibles por el simple hecho de haber adquirido una

lengua materna y que se podrdn aplicar inconscientemente.

Resumiendo, la gramatica de la IL es un modelo de lo que el aprendiente o
aprendientes han adquirido, es un modelo abstracto e idealizado de la
competencia del alumno en la L2. De ello podemos deducir que al hacer un
seguimiento de las producciones y de la creacion del sistema podemos hacernos
una idea aproximada de como estd constituida en una etapa concreta y del
funcionamiento del sistema lingiiistico general; igualmente, la construccion de la
gramatica de la IL no coincide con el proceso de aprendizaje ni con el grado de
dificultad de sus parametros lingiiisticos. En definitiva, muestra un continuum de

estilos, producto de la experiencia de aprendizaje'’.

3 En estas paginas hemos recurrido a una terminologia general para referirnos a la lengua materna y a la
lengua objeto, se ha usado indistintamente como sindénimos L1 y LM, igualmente, L2 y LE, y
consecuentemente EL2 y ELE.
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Capitulo 2. La produccion escrita

1. La expresion escrita y su repercusion en la interlengua

2. Consideraciones sobre la instruccion en la clase de expresion escrita

3. Aportaciones de la correccion al desarrollo de habilidades en el
proceso de escritura

1. La expresion escrita y su repercusion en la interlengua

Una vez delimitados los aspectos tedricos precedentes y teniendo como
punto de referencia el seguimiento del grupo Expresion escrita II, que serd objeto
de valoracién en la segunda parte de este trabajo, presentamos a continuacién las
caracteristicas relevantes de la comunicacidn escrita y como ha sido tratada en los
estudios especializados. Atendemos a la adquisicion en el aula del codigo escrito,
a los procesos de redaccion y a sus peculiaridades y, por consiguiente, a su reflejo
en las producciones no nativas desde un punto de vista tedrico-practico. Nos
anticipamos asi a las implicaciones didécticas y al planteamiento en el aula al

hacer un recorrido de la teoria a la practica y viceversa.

Es innegable que la lengua de la comunicacion escrita difiere de las
producciones orales por sus propias caracteristicas diferenciadoras. En primer
lugar, son procesos de comunicacion que reclaman canales diferentes, visual y
auditivo respectivamente, para transmitir la informacion deseada y afectan tanto a
la utilizaciéon y seleccion del codigo como a las estrategias que emplea el sujeto
para expresarse. En general, la comunicacion escrita es duradera, elaborada y
pensada dado que el didlogo con el lector es diferido en el tiempo y en el espacio;
mientras que la produccion oral es menos meditada, mas espontanea, inmediata y
efimera y, lo mas importante, se produce una interaccion con el interlocutor en el
momento de la emision. Ahora bien, también presentan semejanzas pues
comparten tanto codigos verbales como no verbales, por mas que en diferentes

grados, requieren conocimientos previos para su ejecucion o expresion, se rigen
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por convenciones y, finalmente, ambas exigen estrategias para superar los

posibles problemas de comunicacién' (Cassany, 1989).

(Qué suponen estas consideraciones sobre el codigo escrito cuando el
alumno se enfrenta al proceso de escritura? Es evidente que la dificultad en el
proceso de redaccion esta sujeta tanto al tema como al tipo de discurso y, en
particular, a la competencia del alumno en la LE y a las estrategias que ponga en
marcha. En general, cualquier sujeto tiene mads o menos una idea de la
estructuracion y convencion de los textos, ya que son reconocidos visualmente; no
obstante, a la hora de proceder a su elaboracion, la tarea no es tan facil, porque
muchas veces requiere un proceso ciclico de planificaciéon y organizacion de
ideas, asi como unas tareas de revision y evaluacion que permitan controlar y
cerrar el escrito. Ademas, de la misma manera que podemos encontrarnos en una
misma clase con diversos tipos de aprendientes (el tipo visual, el auditivo, el
verbal, el cognitivo, el creativo, etc.)z, tenemos que ‘atender’ a una diversidad de
escritores segun el proceso de composicion que siguen, desde el competente al no
iniciado pasando por el bloqueado hasta llegar al sin codigo —tipologia

desarrollada por Cassany a partir de Krashen’.

La pregunta, entonces, es (nos encontramos siempre con escrifores
competentes que planifican sus escritos o que revisan sus borradores? La
respuesta, sin duda, es negativa. Este mismo comportamiento se reproduce en el
aula y ha servido como base de investigacion de nuevos planteamientos
didacticos, a los que aludimos mas adelante. En palabras de Cassany “cada uno
utiliza unas técnicas propias de escritura y las combina a su manera. Obviamente,
no hay contenidos previos e independientes al alumno: cada uno, a partir de la

experiencia propia, debe desarrollar sus propias estrategias cognitivas” (1993)”.

A este respecto valga como muestra de un escritor no iniciado el

comentario de un alumno al revisar el texto de un compaiiero: Ute escribe como

! Basado en el esquema: “Diferencias contextuales. Canal oral. Canal escrito” (Cassany, 1989: 36-37).
% Siguiendo la clasificacion de Frederic Vester (1991: 97-98).

3 Cassany (1989: 19-21).

* Art. consultado en la red, pagina no numerada en el documento.
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piensa, se nota que escribe lo primero que se le ocurre y la respuesta del alumno
si, tienes razon, no hago listas de ideas, ni planifico nada, ni..., nunca lo hago,
tampoco en alemdn’. Aunque estos comentarios tienen un caracter circunstancial
y anecdodtico, no cabe duda de que se acercan a la realidad y ejemplifican el
caracter intuitivo que ellos tienen de sus procesos de produccion o de los de sus
compaiieros. Suponemos que este alumno escribe de manera mas o menos
secuencial, segin las ideas van brotando en su mente sin trasformarlas o
reelaborarlas. (Para apreciar con mas detalle estos comentarios nos remitimos a
los textos a los que hace referencia esta alumna que aparecen numerados del 16 al

21 en el Anexo 4).

Fijémonos, por otra parte, en que cuando se escribe se tiene la intencion de
transmitir informacion a una segunda persona (funcion interpersonal) o, por el
contrario, el destinatario es el mismo autor que utiliza la escritura como un
instrumento de trabajo para desarrollar una actividad determinada (funcion
intrapersonal®). En ambos casos la lengua escrita tiene que responder a unos
principios de coherencia, cohesion, gramaticalidad y adecuacion que delimiten el
escrito como un todo y no como frases inconexas y sin ninguna relacion con el
entorno verbal. Ante todo, la IL de un aprendiente de L2 puede reflejar
doblemente las limitaciones, por un lado, al no conocer suficientemente la lengua
y, por otro lado, por la propia complejidad del proceso de escritura (Fernandez et
al., 1998). De lo expuesto se deduce que, al ser la escritura una destreza que
requiere préctica activa para apropiarse de ella y que evidencia materialmente los
procesos de creacion y dominio de la lengua, el desarrollo de la expresion escrita
no es una tarea siempre exitosa, de ahi la relevancia del alumno en la situacion y
proceso de produccion y el papel del profesor como guia en las diferentes fases de

escritura.

Si bien en la LE el aprendiente parece estar mas preocupado por la

correccion gramatical y le exige mayor esfuerzo, “el axioma basico de la escritura

> Estos comentarios fueron expresados en clase al comentar con los alumnos los textos producidos. Las
producciones de esta alumna se recogen en el Anexo 4.

% Cassany distingue varias funciones —registrativa, manipulativa, epistémica, comunicativa, certificativa y
ludica- que quedan englobadas dentro de las macrofunciones sefialadas (1998: 9-8).
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es que quien la ha adquirido ha obtenido una ganancia a emplear en cualquier
cultura (Smith, 1994) y [...] la competencia que poseemos cuando aprendemos a
escribir en una lengua se constituye en competencia para escribir en una segunda
lengua (Krashen, 1991)””. Ahora bien, poseer competencia en la escritura en la L1
no significa tenerla automaticamente en la LE (Giovannini et al. 2000: 79), es una
actividad compleja en la vida cotidiana que requiere practica y dedicacion
independientemente de la lengua; son especialmente importantes los
conocimientos previos que se posean, asi como los intereses y el léxico
seleccionado para verbalizar el pensamiento en frases. En todo caso, hay que
destacar que cuando nos referimos al aprendiente de una L2, el codigo lingiiistico
que utiliza es mdas limitado que en su lengua materna, suele manejar un
vocabulario mas bésico que el nativo, de tal manera que simplifica y generaliza
reglas gramaticales como estrategia de comunicacién®. Cuando describimos las
caracteristicas de la IL, seflalamos que, entre otros, estos procesos de
simplificacion y generalizacion son comunes a los aprendientes de una LE y son
esenciales en la adquisicion de una LE. Por esta razon, las aptitudes ante la nueva
lengua difieren de manera considerable en comparacion con la lengua materna vy,

por consiguiente, repercuten en el desarrollo de la produccion.

Todo lo dicho hasta aqui implica que existe una clara diferencia entre las
muestras de la interlengua oral y de la interlengua escrita, motivada por las
propias caracteristicas, ya mencionadas, de los dos medios de expresion vy,
especialmente, por el contexto de produccion. En otras palabras, en un mismo
alumno la competencia escrita y oral no estan normalmente equilibradas, si bien
son dimensiones que se combinan y se favorecen; es decir, el alumno al disponer
de mas tiempo para la produccion escrita, al ser menos determinante el contexto,
puede hacerse duefio del texto e integrar otras destrezas que le ayuden a mejorar y

poner en practica los conocimientos previamente adquiridos.

En buena medida podemos apreciar también la variabilidad del sistema

interlingtiistico escrito en el sentido que Liceras apuntaba “los sujetos en la misma

7 Cit. por Romero Loaiza (1998). Art. en la red, pagina no numerada en el documento.
8 Véase ademds el apartado: Caracteristicas del sistema no nativo (pag.17 y sigs.).
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o diferente situacion comunicativa utilizan reglas diferentes para una misma
estructura” (1996:46). Paralela e independientemente del nivel al que remite un
curso, los conocimientos lingiiisticos y el dominio de la destreza escrita conllevan
que las producciones de un mismo alumno presenten notables diferencias entre si.
Lo cual nos lleva a afirmar que, ante determinadas situaciones, el aprendiente
puede controlar sus producciones para adaptarse a la situacion comunicativa o
producir un efecto determinado en el lector; por supuesto, no podemos olvidar los
factores afectivos que inciden en el contexto de produccion. Y se deben, al mismo

tiempo, a la propia variabilidad del sistema interlingiiistico.

En particular, cabe resaltar que a la variabilidad de las producciones
contribuye la misma dificultad del proceso de enunciaciéon en el que el
aprendiente actualiza la lengua, asi como al hecho de que la escritura es una
actividad compleja que puede reflejar tanto el avance como la regresion, de tal
modo que encontramos realizaciones no totalmente aceptables o areas
problematicas que ya parecian totalmente superadas en producciones previas. De
acuerdo con esto, los retrocesos en un estadio de la IL concreto no suponen que
una etapa sea mas compleja que la otra, sino que ofrecen informacion relevante al
docente y al discente de los puntos que necesitan una atencion especial ya sean
gramaticales, socio-culturales o pragmaticos, ya que en la produccion escrita el
aprendiente desempena un papel activo que va mas alld de la categorizacion

gramatical.

A la inversa, nos podemos plantear: ;cudl es la acogida de las
producciones no nativas por el lector?, ;cudl es el grado de irritacion que se
produce cuando las producciones estan alejadas de la lengua que se intenta
aprender? Lo mas llamativo es que no habra criterios homogéneos, dependera, por
un lado del lector y de si es o no nativo de la lengua, en este caso el espafiol, y,
por otro lado, de la finalidad e intencion con la que fueron escritos. En principio, y
apoyandonos en Sonsoles Ferndndez (1988) y en nuestra experiencia, los textos
producidos por un extranjero tienen, por lo general, una buena acogida. El lector

ante ideas confusas colabora en la comunicacion releyendo e infiriendo lo que el
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autor ha querido decir, aporta una sonrisa ante alteraciones léxicas o elude las

frases confusas o dislocadas.

En cambio, el propio aprendiente no esta siempre capacitado para dilucidar
qué es mas correcto o adecuado en la lengua meta, particularmente ante errores de
competencia lingiiistica o pragmatica, ni siempre es tan tolerante en su intento de
progresar mas alld de su interlengua. Intentar justificar esta actitud supone
remitirnos al perfil personal del aprendiente y a sus necesidades académicas o
comunicativas. Paralelamente, las posturas de los docentes tampoco coinciden, a
parte de la motivacion o actitud de sus alumnos ante las peculiaridades de la
interlengua escrita, es obvio que se cifien a las variables del enfoque metodolégico

y del contexto educativo.

Resumiendo, la lengua de la produccion escrita nos brinda datos
observables de las areas que ofrecen mayor dificultad al aprendiente, refleja las
particularidades de las producciones en la interlengua y tiene la ventaja de que su
practica y su correccion, seguramente, son un vehiculo para mejorar la

competencia lingiiistica del aprendiente.

De lo esbozado aqui podemos deducir ya la repercusion de la instruccion
en la expresion escrita, asi como el papel que cumple la correccion en el aula de

L2.

2. Consideraciones sobre la instruccion en la clase de

expresion escrita

El objetivo de la ensefianza de la expresion escrita en la clase de L2 surge
de una cuestion primordial: jpara qué se escribe y cudl es su tratamiento en el
aula? El papel relevante dado a la competencia oral en las ultimas décadas
posiblemente ha propiciado, que en los enfoques metodologicos y en los

manuales, la escritura sea s6lo un medio y no una finalidad en si misma, en
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muchos casos ha quedado relegada a hacer ejercicios para practicar un aspecto
morfologico o léxico. No obstante, parece ser que en los ultimos afios se ha
empezado a valorar la escritura, tanto en la LM como en la LE, como una via mas
de interaccién comunicativa no refiida con la realizacion de otras tareas y como
medio de relacionarse con el espacio socio-cultural de la lengua en la que se esta
inmerso o que se aprende. Esto lo podemos comprobar no sélo en los nuevos
enfoques sino también en los planteamientos en los manuales de EL2 o en la
bibliografia especializada: “los usos de la lengua escrita, pues, estan insertos en el
entramado comunicativo humano. Escribir es también una actividad comunicativa
[...], el conocimiento de los contextos de uso de la lengua escrita en un entorno
socio-cultural dado, de los conocimientos y presuposiciones que se comparten,

[...] son fundamentales para el éxito de la comunicacion escrita” (Camps, 1997)°.

Asi pues, la destreza escrita estd vinculada (Cassany, 1995) a la capacidad
para hacer uso de conocimientos previos -recursos retdricos, elementos
lingiiisticos, conocimientos socioculturales, etc.— y procedimientos que
desarrollen de manera eficaz el proceso de escritura —buscar ideas, hacer
esquemas, revisar el texto, analizar el contexto, etc.—, asi como a la actitud ante la
escritura. En las investigaciones sobre los procesos cognitivos de la composicion
escrita “las conclusiones mas frecuentes se referian a la insuficiencia de los
subproductos de planificaciéon y de revision de los no expertos y a los niveles

bajos en los que se realizaban ambas operaciones” (Camps, 1997)'°.

De ahi que, al cambiar la actitud, se vea la necesidad de un procedimiento
metodolégico basado en el desarrollo de las estrategias del aprendiente con vistas
a fomentar escritores competentes y autonomos —si partimos de la premisa que
hay aspectos de la habilidad de la escritura que pueden ensefiarse— y, al mismo
tiempo, basado en la préctica continua. A la vez, un procedimiento metodoldgico
basado en la integracion de otras destrezas, especialmente, la lectura. Como

demuestran las investigaciones de Smith y Krashen: “La compresion lectora, la

? Art. consultado en la red, pagina no numerada en el documento.
10 Art. consultado en la red, pagina no numerada en el documento.
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lectura por placer, es con creces la actividad mas eficiente para adquirir el codigo.

Ademas parece ser imprescindible [...] ” (Cassany, 1989: 58).

Por otra parte, ;cudles son los momentos de la escritura?, ;como se pueden
integrar en el aula?, ;como guiar el proceso? Si partimos de un planteamiento
metodologico basico —guiar el proceso de composicion y dialogar con los
aprendientes sobre las producciones—, seguiremos un esquema elemental:
planificacion, redaccion y revision. Etapas, por otra parte, que en la practica, y
segun la tipologia textual, deberian seguir un procedimiento no sélo lineal sino
especialmente recursivo’’, ya que se condicionan e interrelacionan. En la realidad
del aula se corresponden con actividades antes, durante y después del proceso de
escritura, con una tipologia amplia de tareas, y, por extension, con las diversas
técnicas de escritura, desde la automatica pasando por escritura libre hasta llegar a

la escritura guiada o a la creativa.

La tarea didactica consistira, pues, en adiestrar al aprendiente en técnicas
del tipo: cémo buscar ideas, estructurarlas o generarlas ante un posible bloqueo;
como actuar con los recursos lingiiisticos que convierten una palabra en frase y
una frase en texto; como distinguir lo principal de lo secundario; como reducir
errores; como presentar el escrito o mejorarlo; como aprovechar modelos de
textos o convenciones culturales, qué factores intervienen en la redaccion, etc.
“Abandonamos el ambito del saber para situarnos en el saber hacer [...]. No se
trata de acumular datos o comprenderlos, sino de desarrollar procesos personales
de redaccion” (Cassany, 1993)'?. En otras palabras, conducir gradualmente el

proceso de produccion de una manera eficaz y productival3.

""'Tal y como hacen los escritores competentes y experimentados (Cassany, 1989: 106-107).
12 Art. consultado en la red, pagina no numerada en el documento.
13 Véanse otros aspectos en el capitulo 5: Aplicaciones diddcticas.
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3. Aportaciones de la correccion al desarrollo de habilidades

en el proceso de escritura

“Los errores son indicadores importantes para el docente sobre el estado de la
lengua del estudiante”. “La correccion es un factor imprescindible en el proceso
de aprendizaje del estudiante”. “Las estrategias de correccion deben reflejarse
didacticamente con esmero para que desde el principio la correccion no
perjudique ni los pretendidos efectos del aprendizaje ni el propodsito de la

comunicacién” #

(Timm, 1989: 164). Estas afirmaciones son suficientes para
perfilar el papel de la correccion en la comunicacion escrita. Ahora bien, antes que
nada parece razonable preguntarse qué es la correccion. En palabras de Bialystok
“con este término nos referimos a la posibilidad de corregir una respuesta después

de que se haya formulado, y volver a la linea del proceso del educto” (1978: 189).

Es evidente no sélo que la correccion!s es un componente del proceso de
composicion, sino que se diferencia de la correccion de otras destrezas en aspectos
tan esenciales como el cudndo, el qué o el cémo, parametros que delimitan los
criterios de orientacion de la reparacion de la produccion escrita desde angulos
diferentes. Pero, al mismo tiempo, comparten peculiaridades entre las que
sobresale el para qué, es decir, jcual es la funcién de la correccion de la

(13

produccion escrita en el aula de EL2?, “;corregimos para favorecer el aprendizaje
o para evaluar?”'® La respuesta a esta pregunta no es tinica y esta supeditada a las
variables del contexto de aprendizaje y de los aprendientes. Es mas, ;es el alumno
consciente de que la correccidén y revision forman parte del desarrollo de la

habilidad de la escritura?

En buena medida las aptitudes y técnicas de correccion estan vinculadas a
unas fases concretas, es decir, la identificacion, la descripcion y la rectificacion de
los componentes idiosincrasicos de la interlengua, etapas a las que deberiamos

agregar otra de prevencion o control. Simultdneamente hay que tener presente

4 Trad. propia.
15 Utilizamos el término en un sentido amplio, no necesariamente en el &mbito gramatical.
16 Segiin el enunciado: Corregir para aprender vs. corregir para evaluar de Vazquez (1999: 55).



Fundamentos tedricos

quién lleva a cabo la correccion, quién decide qué es o no es adecuado o correcto.
La frontera no siempre estd clara, resulta sin duda mas facil corregir desde un
punto de vista gramatical, pero ciertamente éste no es suficiente. Y finalmente las
actitudes, si “los textos son evaluados o no para una nota, si corregimos un fest o
examen la nota es inversamente proporcional al nimero de errores y seguramente
los aprendientes estan mads interesados en la calificacion que en la correccion en
si”!”. Por tanto, podré haber tantos modelos de correccién como correctores, tipos

de aprendientes, actividades o situaciones de aprendizaje, puesto que los criterios

no son homogéneos.

Ahora bien, desde un punto de vista didactico tenemos que puntualizar
como tratar las producciones, como reducir las peculiaridades y favorecer el
proceso de creacion, y aqui no pueden quedar al margen ni el contexto ni la
voluntad del aprendiente de no cometer errores. Somos conscientes de que la
reaccion ante la correcciébn no es la misma en todos los aprendientes, asi la
dimensidn emocional es relevante especialmente cuando estd asociada al fracaso o
a una nota. Averiguar como reacciona el aprendiente ante la correccion, cudl es su
papel en el proceso, qué hace con los textos corregidos, significa, al mismo
tiempo, estimular el aprendizaje activo y buscar tareas de orientacion de la
correccion a partir de los mismos escritos de los alumnos. Si partimos de que
independientemente del criterio, la correccion puede tener efectos positivos en el
aprovechamiento y la produccion, entonces debe ser un tema explicito en el aula y
en el proceso de escritura —sin olvidar que el abuso puede tener efectos negativos—
y, a pesar de que sus efectos no son inmediatos, si puede ayudar al aprendiente a

. . e 1
mejorar paulatinamente el proceso compositivo'®.

Como apunta Konigs, los criterios de clasificacion de las idiosincrasias de
la IL han mejorado entre otras razones desde que “las teorias de aprendizaje

suponen que el aprendiente también aprende a través de la evaluacion de sus

17 Adaptado de Kleppin (1998: 53).
8 En el epigrafe La frase y el texto sugerimos algunos procedimientos de revisién que mejoren el texto tanto
desde un punto de vista gramatical como estilistico.
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producciones™"”

(1995: 268). En consecuencia, determinar la naturaleza del error
nos exige un comportamiento diferente: ;qué hacer con los textos?, ;como
tratarlos en una fase de postescritura o escritura? Sirva de paradigma de actuacion
la categorizacion de Edge, 1989, recogida por Kleppin (1998: 42): “los errores que
son producto de algo que no se ha entendido bien o se ha olvidado, por tanto
imposibles de detectar por el aprendiente, y que segun la opinion del docente no
deberian cometer: Los descuidos que el aprendiente mismo puede corregir, por
ejemplo, en los textos escritos cuando los revisa o presta mayor atencion, y
finalmente los que son intentos de expresion de elementos o estructuras que aun

no conoce”. La informacion suministrada a partir de estos criterios nos llevara a

un grado de tolerancia y procedimientos de actuacion diferentes.

Hablar de correccion y /o prevencion significa de igual forma referirnos a
la observacion, a la aplicacion de estrategias o al control consciente que podemos
ejercer, como puede ser el empleo de reglas mnemotécnicas ante casos concretos
de fosilizacion o la revision de aquellos puntos que pertenecen al universo de los
errores individuales, en definitiva un tratamiento reflexivo y consciente. Tarone
recogiendo las aseveraciones de Krashen (1981) y el paradigma del conocimiento
dual (conocimiento implicito y el conocimiento metalingiliistico o monitor)
manifiesta que “el conocimiento metalingiiistico, por otra parte, se ‘aprende’
conscientemente por medio de la memorizacion de las reglas explicitas y de la
practica y la correccion de errores” (Tarone, 1983: 287). En palabras de Baralo
“parece mas verosimil pensar que la adquisicion y el aprendizaje no son dos
términos discretos y dicotomicos, sino mas bien que se trata de un continuum de
las distintas formas de conocimiento. La interfaz de un conocimiento a otro se
produce por diferentes mecanismos y procesos entre los que se han propuesto: el

uso, la practica y la concienciacion de las reglas del sistema” (1998: 54).

Esto nos lleva a focalizar los diferentes pasos y técnicas de correccion:
[corregir todo y aportar las soluciones?, ;marcar los errores y el tipo sin dar la

solucion?, ;mejorar lo expresado?, ;seleccionar frases incorrectas y proponer

' Trad. propia.
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soluciones?, ;qué comentarios o tono adoptar?, etc. El abanico es amplio, por
ende, no es solo la capacidad de deteccion y la competencia lingiiistica de los
aprendientes —en el caso de las autocorrecciones— las que nos orientan, sino
también el momento y la necesidad de una correccidn-aclaracion preferentemente
selectiva, es decir, plantearse qué es mas rentable explicar, qué aspectos debemos
destacar del conjunto global del texto o, pensando en los examenes, cudles serian

los més graves.

Krashen afirma que en el aula se debe atender a los dos procesos
(adquisicion y aprendizaje) y manifiesta que puesto que “los adultos tienen acceso
al proceso de construccion creativa o adquisicion del lenguaje” (1977: 145) “la
presentacion de las reglas gramaticales y la correccion selectiva de los errores
seria eficaz para los usuarios del monitor” (1977: 151). Concepto de monitor
“segun el cual el conocimiento consciente de la lengua puede utilizarse para
examinar, modificar o corregir el educto lingiiistico” (Bialystok, 1978: 187). Aun
cuando no es un tema simple ni hay recetas que garanticen el éxito, si podemos
fomentar la autocorreccion en los aprendientes para favorecer la mejora y la
autonomia en el aprendizaje. Esta puede tener éxito, siempre y cuando se cumplan
unas condiciones fundamentales para poner en funcionamiento el monitor:
disponer de tiempo suficiente, atender a la forma y conocer las reglas. Un
ejemplo de lo que estamos diciendo es la devolucion del texto para que hagan una
relectura de su texto o del de su compafiero y propongan mejoras, o la
clasificacion de las peculiaridades significativas, teniendo en cuenta que pueden
ser corregidos aquellos aspectos que son producto de deslices o las que en otras
sesiones se han aclarado por aparecer con cierta frecuencia, atendiendo a la

categorizacion de Edge (Kleppin, 1998:42).

Si la correccion pretende mejorar la produccion del aprendiente y a la vez
su autonomia, el hecho de entrenar para que sea ¢l mismo quien se corrija, para
que se valga de técnicas de revision o mejora de sus propios textos, para que se

familiarice con unas estrategias, no es improductivo, puesto que lo corregido y
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trabajado por uno mismo queda mas facilmente en la memoria®. Tanto es asi que
“el aprendizaje se relaciona con procedimientos mentales no automaticos,
reflexivos, basados en la memoria a corto plazo, que suponen un conocimiento
explicito de los componentes y de las reglas de la lengua” (Baralo, 1998: 59). A la

par, la revision forma parte del propio proceso de escritura.

Al mismo tiempo, la correcciéon conlleva unas pautas compartidas de
actuacion que deben quedar claras para los participantes en el proceso, ya sea
docente o discente. De ahi que se imponga establecer unas normas en las primeras
sesiones —negociables con los aprendientes—: la presentacion de los textos; la
descripcion de las sefales utilizadas o marcas de correccion, especialmente si al
corregir marcamos las alteraciones sin dar la solucion adecuada; el dejar margen
en los laterales del texto, de tal forma que se puedan hacer las anotaciones

oportunas, etc.

Para que la correccion sea efectiva es indispensable que las marcas o
simbolos utilizados no sean un nuevo codigo para descifrar: ;qué evidencia
cuando subrayamos una palabra o la incluimos en un circulo?, ;qué significa una
C o una P?, jla correccion es una mejora de lo expresado o es una correccion
propiamente? De algin modo la correccion es también una cuestion de
interpretacion, por tanto debe quedar claro, siguiendo a Kleppin (1998), si algo no
se corrige y por qué no se corrige, esto debe sefialarse de manera explicita en el

caso de la expresion escrita.

Del mismo modo, ;por qué no limitar las peculiaridades antes de que se
produzcan atendiendo a algunas de sus variables: entorno, interés, motivacion,
tipo de aprendiente, habitos de aprendizaje, elementos lingiiisticos, nivel, etc.? En
esta linea, Holtwisch (1990), en su articulo “Fehler vermeiden statt Fehler
verbessern”?', sefiala la relevancia de la prevencion desde una perspectiva

psicoldgica y, en concreto, la atencidon al entorno de aprendizaje y a los factores

20 En esta linea, véase la guia para revisar un texto que recogemos en el capitulo 5: Aplicaciones diddcticas,
epigrafe: La frase y el texto.
2! “Evitar errores en lugar de corregirlos’.
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emocionales como elementos determinantes en la retencién y como consecuencia
en el aprovechamiento y resultado. Por ejemplo ;es lo mismo redactar un tema
con el que me siento identificado que otro que no tiene conexion con mi entorno

emocional?

En sintesis, y desde esta perspectiva, hablar de correccion significa aportar
herramientas que favorezcan la adquisicion de la lengua desde una actitud positiva
y puesto que la correccidon implica un proceso ciclico, partir de un criterio basico:
la revision y reelaboracion de lo escrito como una estrategia mas de aprendizaje

de esta destreza.

Generar Ordenar
. ~ .
ideas = ideas

Elaborar

Enfocar el REVISAR ~N
= la estructura

escrito

Redactar
. < la prosa
Disponer
en el papel
el escrito

[Esquema extraido de Cassany, 1999*:231]
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Parte II: Variables y aplicaciones didacticas

En este bloque, Parte II: Variables y aplicaciones diddcticas, presentamos
el ambito de estudio, las variables de los alumnos y sus necesidades de
aprendizaje; en concreto, el perfil lingliistico, el contexto de aprendizaje, asi como
la lengua materna y los referentes culturales, aspectos todos ellos que de alguna
manera influyen en la L2. A partir del seguimiento del curso de EZ, y al hilo de
las caracteristicas de éste, sefalamos las peculiaridades del desarrollo de la
destreza escrita en el aula y extraemos unas conclusiones de las caracteristicas que
apreciamos en el proceso de construccion de comunicacion escrita (Capitulo 3:
Descripcion de variables). Finalmente, nos basamos en estos criterios para disefiar
actividades que respondan al desarrollo de esta destreza en el aula de ELE

(Capitulo 4: Aplicaciones didacticas).

Capitulo 3. Descripcion de variables

1 Contexto de desarrollo del estudio

2. Perfil de los alumnos y necesidades de aprendizaje

3. Descripcion general del grupo EII

4 Observaciones y apreciaciones del desarrollo del grupo EIl y de sus
producciones

Capitulo 4. Aplicaciones didacticas

1 La voz de las palabras
2. La voz de la imagen

3. Lafrasey el texto

4 El texto y su imagen
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Capitulo 3. Descripcion de variables

1. Contexto de desarrollo del estudio

2. Perfil de los alumnos y necesidades de aprendizaje

3. Descripcion general del grupo EII

4. Observaciones y apreciaciones del desarrollo del grupo EIl y de sus
producciones

1. Contexto de desarrollo del estudio

Nuestro estudio estd basado en el seguimiento y observaciones de un curso
de expresion escrita, nivel superior, en la Universidad Justus-Liebig de Giessen,
Alemania, durante el semestre de invierno 2001/02. Los criterios de orientacion
de este estudio estan apoyados en fases de observacion previas en otros grupos y
cursos que nos han servido como punto de referencia, asi como en las

conversaciones con colegas y profesores de espafiol como lengua extranjera.

A este respecto, el punto de partida fue el seguimiento durante un semestre
de un grupo experimental con estudiantes de nivel elemental. Este reducido grupo
—cinco estudiantes— realizd un trabajo complementario de expresion escrita fuera
de los contenidos curriculares que se ofrecen en la universidad, paralelamente
participaban en seminarios de espafiol. Se les propuso una colaboracion voluntaria
explicandoles que estdbamos interesados en hacer un seguimiento de las
dificultades a las que se enfrentaban en el proceso de composicion. Se tuvo una
primera entrevista con ellos en la que se les pidi6 su cooperacion para entregar los

textos semanalmente o cada dos semanas durante un semestre.

A este grupo experimental se le indicé que podrian empezar escribiendo
algunas cartas personales; en este sentido, aprovechamos la circunstancia de las
relaciones personales que mantenian con hispanohablantes. Puesto que el objetivo
era mantener un didlogo con los alumnos sobre los textos producidos, éstos se
devolvian sin corregir, con notas y subrayando lo erréneo. Habia encuentros
mensuales para reflexionar sobre el proceso, —previamente ellos habian releido las

composiciones y corregido lo subrayado como no adecuado en espafiol—, en estos
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encuentros unos y otros intentdbamos encontrar una posible explicacion y
solucion del aspecto sefialado; principalmente estos encuentros nos interesaban
para considerar qué aspectos deberiamos tener en cuenta en la programacion de un

curso de expresion escrita.

Se trataba de una reflexion con los aprendientes sobre las idiosincrasias de
su sistema, asi como el planteamiento y la comparacion con su lengua materna:
coémo era una determinada estructura o palabra en su lengua, si habia sido inferida
de otras lenguas o si la autocorreccion les habia resultado complicada. Asimismo,
se comentaba como habian llevado a cabo la tarea de escritura, qué pasos habian
seguido, de qué conocimientos previos se habian valido, etc. Al mencionarlo aqui
pretendemos aclarar como esta informacion nos ha servido de modelo para
redefinir nuestra actuacion didactica, asi como de patrén para el seguimiento en el

grupo de control, Expresion escrita 1.

En este grupo de control seguimos un procedimiento diferente al
mencionado en el grupo experimental, es decir, todos los alumnos escriben sobre
los mismos temas, propuestos el primer dia de clase, ademés semanalmente se
preparan y revisan los textos en el aula. De tal manera que escriben en casa y en la
siguiente clase reciben el texto, normalmente con anotaciones y aclaraciones; en
algunos casos, por ejemplo, s6lo se les marcan las repeticiones de textos
anteriores o se les indica donde se han equivocado. Asi en la clase se analiza el
conjunto de la produccidn, se presta atencion a la mejora del 1éxico, se considera
la organizacion del discurso o un nuevo enfoque del tema y se reflexiona sobre el
proceso de composicion. Mensualmente o al final del semestre entregan una
version revisada y mejorada de los textos originales. Con esta metodologia basica
se ha tratado de evitar los casos de textos corregidos que engrosan un archivo que
no se vuelve a consultar, ademas de considerar los posibles avances en relacion

con los textos anteriores.

Todo esto ha propiciado que durante la clase se haya mantenido un didlogo

constante con los alumnos, el objetivo era pedagdgico: a) determinar si las
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peculiaridades de la interlengua eran producto de un error accidental o
equivocacion, desconocimiento de una estructura determinada o falta de
elementos lingliisticos para participar o colaborar en el desarrollo del tema; b)
acentuar los propios estadios de aprendizaje en el que se encuentran y qué
estrategias utilizar para mejorar el discurso, reducir los errores y mejorar las
producciones; ¢) igualmente, constatar si las tareas de preescritura y postescritura
habian repercutido en la produccion, y comprobar si en la composicion se habian
seguido técnicas para activar ideas u organizar el discurso; d) servir de reflexion
continua sobre el proceso de escritura y su desarrollo; e) y, finalmente, integrar
conscientemente al alumno en su propio proceso de aprendizaje, qué hace y como

lo hace.

Sobre este grupo de control, Expresion escrita I, semestre de invierno
2001/2002, cabe sefialar que no se pretendia que éste fuera objeto de estudio, sino
que fue con posterioridad y ya terminado el curso cuando se decidié que serviria
como modelo en este trabajo, tanto es asi que aqui describimos las lineas que se
siguieron dentro de la programacion general del curso. Por ello, partimos a
posteriori de las encuestas, entrevistas y fest que habiamos realizado durante el
semestre para delimitar el contexto de los alumnos, las variables individuales y de
grupo asi como de aprendizaje. Asi comprobamos que en el grupo que nos ocupa,
Expresion escrita II, se mantenian las constantes y variables de cursos anteriores
y, especialmente, nos ha llevado a revisar nuestros planteamientos previos y
centrarnos en los puntos problematicos de la expresion escrita detectados a lo

largo del curso'.

La metodologia de trabajo en el aula, el dialogo con los alumnos, los
cuestionarios realizados en tres fases, al principio, durante y al final del semestre,
tanto de forma oral como escrita, y, finalmente, las producciones escritas de estos

alumnos —textos producidos a lo largo del semestre, unas catorce semanas, y con

"'Véase en el Anexo I los cuestionarios que hemos tomado como modelo: Estrategias de aprendizaje,
Reflexion sobre estrategias para la mejora de la ecritura y Recogida de datos sobre experiencias respecto a
la expresion escrita.
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una media de cuatrocientas palabras— nos remiten a criterios y observaciones que

plasmamos a lo largo del desarrollo de nuestro estudio.

2. Perfil de los alumnos y necesidades de aprendizaje

El grupo de alumnos al que hacemos referencia remite a los parametros
generales de los estudiantes de la misma especialidad en la universidad: jovenes
alemanes entre 22 y 27 afios. Ahora bien, también nos encontramos con alumnos
mayores que después de trabajar durante unos afios deciden seguir estudios
universitarios o, incluso, jubilados, en este grupo participa un profesor de francés
jubilado. Al mismo tiempo, y aunque podriamos hablar de un grupo monolingiie,
no podemos olvidar un grupo de estudiantes cuya lengua materna no es
propiamente el aleman, principalmente son estudiantes de origen turco, ruso,
italiano o portugués. Hay que matizar especialmente este aspecto, ya que se podria
considerar también el aleman como una segunda lengua materna, puesto que estos
estudiantes han crecido y estudiado en Alemania, es decir, han aprendido aleman
paralelamente a su primera lengua. En su formacion escolar y universitaria, el
aleman ocupa un lugar preferente como lengua de comunicacion fuera del entorno
familiar, en éste la lengua de comunicacion suele ser la de los padres. En
definitiva, podriamos caracterizarlos como hablantes nativos de dos lenguas. En el
conjunto del grupo, las variables de estos estudiantes no son significativas vy,

aunque se han tenido en cuenta, no se mencionan aqui como tales.

Evidentemente, al encontrarnos en una universidad alemana, hablamos de
una situaciéon de ausencia de inmersion, asi como de un contexto
institucionalizado y guiado de aprendizaje de la L2. Estos estudiantes tienen el
espafiol como materia principal o secundaria en sus estudios, y algunos son
alumnos de lo que en Espafia se denomina de libre configuracion. El espanol es la
tercera o cuarta lengua que aprenden, el inglés es la primera lengua que han
aprendido en la escuela, seguido del francés, en algunos casos el italiano o el

portugués, pero ya en la universidad o por intereses privados. La mayoria ha
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aprendido espaiiol en la universidad, en el primer semestre; ahora, se encuentran
entre el séptimo o noveno semestre. Hay que hacer notar, sin embargo, que casi
todos ya han estado en paises de lengua espafola, estancias de un semestre para
completar sus estudios o de un mes para hacer un curso de lengua o, simplemente,
de vacaciones. Lo cual apunta a un espafiol adquirido tanto en circunstancias
institucionales como en la vida cotidiana. Es preciso mencionar, ademas, que
todos los alumnos estan siguiendo regularmente cursos de practica de la lengua,
cultura o literatura latinoamericanas o espafiolas, clases que son impartidas tanto

en aleman como en espafiol por diferentes docentes.

A parte de sus estudios, tienen intereses en aspectos socioculturales de
Hispanoamérica y Espafia, en algunos casos también disponen de informacion
muy detallada sobre la economia, la musica, la politica, la educaciéon o la vida
cotidiana. No deja de ser significativo que el ambito del espafiol se presenta como
una perspectiva futura de trabajo, es decir, el marco profesional pasa,
probablemente, por las relaciones comerciales o internacionales con paises de

habla espafola.

Es evidente que, al estar nuestro papel repartido entre la labor del
investigador y la del profesor —tal es asi que nuestro estudio sigue los pasos de
nuestra labor docente y reflexiona sobre ésta—, hemos llegado a algunos resultados
del andlisis de las encuestas sobre las necesidades de la escritura del grupo de
Expresion escrita 11, al que a partir de ahora llamaremos EII. Juzgamos que las
encuestas realizadas en las primeras semanas del curso podrian ayudarnos a
determinar y delimitar, especialmente, las experiencias que habian tenido con la
expresion escrita tanto en espafol como en otras lenguas. Al mismo tiempo, los
cuestionarios y didlogo sobre estrategias de aprendizaje, en general, podrian
orientarnos para tomar decisiones en cuanto a la seleccion del material o a la

secuenciacion didactica en el aula.

Del examen de las encuestas, en primer lugar, se desprende que las

necesidades de escritura de la L1 en la vida cotidiana se centran en la escritura de
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notas, listas de compra, invitaciones e impresos. En las relaciones personales,
sefialan que predomina el uso del correo electronico e internet y, principalmente,
que escriben al realizar tareas vinculadas con la universidad como tomar apuntes,

hacer y preparar exdmenes, trabajos, etc.

De esta manera, la escritura en espafiol se utiliza poco o nada en la vida
cotidiana, si bien en los contactos con hablantes de espafol actualmente es
internet el punto de referencia de la correspondencia privada; de ahi que podamos
considerar la escritura mds como instrumento para aprender, memorizar
estructuras o datos, preparar cursos, en definitiva tareas académicas. Hay que
sefalar que si lo comparamos con el uso de la expresion oral, hemos de apuntar

que la expresion escrita, en este caso, requiere y se le dedica mas tiempo.

Las diferencias entre el uso de la L1, el aleman, y la L2, el espaiiol, son
evidentes; vienen marcadas tanto por la situacion de no-inmersion como por el
contexto educativo. Asimismo, la posible limitacién 1éxica y gramatical, la falta
de seguridad y la constante preocupacion por el estilo y correccion determinan
que el uso de la expresion escrita en espaiol se limite a actividades propiamente
‘obligatorias’ y pocas veces relacionadas con actividades ludicas o placenteras.
Constatamos también que a la hora de escribir un texto encuentran similitudes en
ambas lenguas, en aspectos relacionados con el estilo y la puntuacion asi como

con el contenido y la organizacion de las ideas.

Parece interesante afiadir, por ultimo, que el uso de la escritura, tanto en
una lengua como en otra, tiene un caracter practico y en ambos casos,
principalmente, relacionado con los seminarios de la universidad. En lo que atafie
a la escritura en espafol, estas apreciaciones nos sugieren que podria ser
conveniente, para completar estas necesidades académicas, integrar en los
contenidos de futuros cursos y programaciones objetivos y materiales del
Proyecto ADIEU que estan destinados precisamente a desarrollar aspectos
relacionados con la escritura académica (Vazquez, G. 2001a). Ahora bien, no

debemos olvidar que estos alumnos estan construyendo la competencia
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comunicativa en espafiol y que, como nos demuestran los textos producidos
durante el curso, necesitan desarrollar otras capacidades para crear desde textos
narrativos pasando por argumentativos hasta descriptivos. En breves palabras, son
alumnos que aprenden espafiol y que al mismo tiempo deben cumplir unos

requisitos académicos para completar sus estudios.

3. Descripcion general del grupo EII

El grupo EII es un curso de expresion escrita que forma parte del
curriculum académico de los estudios de Magister y Lenguas Modernas aplicadas
a la Economia, ademas de ser un curso que sirve de practica para el examen final
de carrera. Es decir, es uno de los cursos de lengua practica que se puede elegir
para conseguir los créditos necesarios de la carrera y a largo plazo pensando en el
examen final donde la expresion escrita es materia obligatoria. Como ya hemos
apuntado, los alumnos se encuentran en la fase final de sus estudios, lo que

. 2
supone que en uno o dos semestres haran el examen final de carrera”.

Este grupo EII, Semestre de invierno 2001/02, estd compuesto de quince
estudiantes: poseen un buen dominio del espafiol oral y escrito; han recibido
instruccion formal con regularidad, los contenidos funcionales y gramaticales son
conocidos; asimismo estan familiarizados con el cddigo lingiiistico del espafol. Si
bien, como apreciamos con frecuencia en los textos recogidos en el Anexo 4, hay
aspectos que no estdn totalmente consolidados, tanto por lo que se refiere al

codigo como a los procesos de composicion.

De la misma manera, el nivel y la media de afios que llevan aprendiendo
espafiol implican que tienen una estructura mental consciente del sistema de la
lengua y que se han enfrentado con frecuencia a situaciones comunicativas muy

variadas. De ahi que no sea desacertado apuntar que disponen de recursos para

? En el anexo 3 hemos incluido ejemplos del tipo de examen para este curso y para el examen final
de carrera que se realizé en el ultimo semestre de invierno 2002/03.
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eludir o buscar otra alternativa, si no se sienten seguros o si quieren pisar terreno

firme y no arriesgarse ante estructuras o usos no consolidados.

Todo ello implica que se trata de alumnos que necesitan practicar
progresivamente las destrezas escritas para dar respuesta a necesidades
académicas y formativas inmediatas; de hecho, la programacion del curso se basa
en una tipologia amplia de textos y temas, atiende tanto al uso de la lengua, a la
comunicacion, como a la adecuacion y a los aspectos formales desde un punto de
vista gramatical. No cabe duda de que es una programacion flexible’, tanto por lo
que se refiere a los temas como al tipo de textos, de ahi que sean los mismos
alumnos los que los propongan segun sus intereses o necesidades y que sea un

esbozo de programacion.

Asi y en cuanto a los temas®, apuntaremos que son libres, propuestos de
comin acuerdo con los alumnos al principio del semestre, segin intereses
individuales o de grupo. Con todo, es cierto que al ser las propuestas demasiado
generales ha habido una reorientacion en el tratamiento del tema o estructura para
adaptarlos a los géneros textuales. Asimismo, la eleccion e intereses en los
primeros dias del semestre fueron matizandose a lo largo del mismo, e incluso
algunos quedaron descartados o se incluyeron otros. A este respecto constatamos
que los temas alejados de los intereses del alumno o que fueron planteados sin
tareas previas dieron como resultado descripciones generales y poco elaboradas,

con poca implicacion por parte del alumno.

Los modelos textuales trabajados engloban ambitos de uso amplio que
remiten al contexto especifico de la universidad o que surgen de la realidad socio-
cultural del espafiol o del entorno de los propios estudiantes, de ahi que se tenga
en cuenta el desarrollo, por ejemplo, de capacidades narrativas, argumentativas o
descriptivas. A lo largo del curso (catorce semanas) han escrito una media de diez

textos por persona, no obstante, hay que indicar que diez lo han hecho con

3 Véase en el Anexo 2 un ejemplo de la programacion general a la que nos referimos.
% Véase en el Anexo 2 los temas que fueron propuestos por los alumnos en las primeras clases.
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constancia y regularidad, los cinco restantes no han asistido regularmente e

incluso no han llegado a finalizar el curso”.

Conviene resaltar que aunque hablamos de grupo, las tareas de escritura se
han realizado individualmente en casa y los textos son material de trabajo en el
aula, de ahi que en cada sesion se realicen generalmente tareas de preescritura y
postescritura, es decir, presentacion de aspectos tedricos sobre la expresion

escrita, preparacion del tema y andlisis de las peculiaridades individuales y de

grupo.

Por otra parte, puesto que la competencia lingliistica de los alumnos es
heterogénea y nos encontramos ante un grupo reducido, se ha hecho hincapié en la
necesidad de una reflexion individual de los procesos y estrategias para mejorar
los procesos compositivos, por un lado, y las necesidades lingiiisticas, por otro.
De ahi, la relevancia que han tenido las tareas de revision y auto-revision de los
textos, de tal manera que nos sirvieran para dilucidar ante qué tipo de dificultades
nos encontrabamos o que fallos de planificacion u organizacién del discurso

apreciabamos.

Por ello, hemos considerado necesario en este curso fomentar el desarrollo
y empleo de estrategias que se centraran mas en el contenido y la progresion del
discurso que focalizar el curso en el analisis de errores. En cierto modo, se ha
pretendido desviar la atencion del alumno, su obsesion por el error, que el alumno
estuviera mas preocupado en lo que dice y como lo dice, en el desarrollo de la
capacidad creativa, asi como en la integracion de contenidos trabajados en otros
cursos. Sin embargo, al existir una preocupacion insistente para que el docente
corrija los errores y por la necesidad de eliminarlos, un aspecto que no pasa nada
desapercibido en las clases, en algunas sesiones el andlisis de errores ha

monopolizado la programacion de la clase.

> Véase en el Anexo 4 los ejemplos de las producciones del grupo.
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Esto se entiende mejor si pensamos en el contexto del curso: a largo plazo,
se trata de superar un examen final donde el nimero de faltas influye
significativamente en la nota. Lo cual evidencia, probablemente, que sea el ambito
gramatical al que los alumnos prestan a primera vista mayor atencioén, cumpliendo
un papel secundario las cuestiones relacionadas con el desarrollo de la habilidad y
procedimiento de escritura. Es mas, escribir bien en espafiol se reduce, en algunos
casos, al conocimiento gramatical que se posee y a la competencia comunicativa

que se transfiere del codigo oral al escrito y, especialmente, a no cometer errores.

Por lo que concierne a la estimacién que estos alumnos tienen de las
peculiaridades de su interlengua en general, se corresponde en cierto modo con las
valoraciones por las que se ha pasado en el campo cientifico. En efecto, las
definiciones del error son del tipo: algo que alguien dice/ escribe que no es
correcto..., todo tipo de faltas..., algo no correcto..., algo que no se corresponde a
la gramdtica o el uso del espariiol..., frase mal estructurada..., todo lo que es
incorrecto...; como apreciamos, son definiciones en términos negativos. En otros
casos, podemos percibir que el alumno considera sus peculiaridades como
elementos que manifiestan su proceso de aprendizaje o como una herramienta mas
de aprendizaje: algo que me muestra que tengo que aprender mds..., es la
posibilidad de darme cuenta en qué partes de la lengua tengo que trabajar mas...,
una oportunidad de aprender una lengua..., hoy pienso que cada persona hace
faltas para aprender de ellas, antes era algo horrible para mi pero ahora pienso

. ;6
que se puede aprender mas..., me muestra donde tengo que aprender mas...".

Consideramos que estas apreciaciones no aluden exclusivamente a errores
que afectan al codigo, sino al error en un sentido mas amplio, de tal manera que el
mismo aprendiente es consciente de que el proceso de composicion le plantea
dificultades que se plasman en sus escritos y que puede aprender partiendo de

ellas.

% Estas apreciaciones han sido extraidas de los cuestionarios pasados en clase o expresadas oralmente durante
la clase.
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Finalmente, conviene sefialar que hemos aprovechado herramientas
técnicas de trabajo como el ordenador y el correo electronico; por un lado, las
redacciones me fueron enviadas por internet varios dias antes de la clase y, por
otro, el ordenador nos ha servido para facilitar la revision de los borradores y

rentabilizar las dimensiones de la escritura.

4. Observaciones y apreciaciones del desarrollo del grupo EIl y

de sus producciones

(Qué planteamientos subyacen en la experiencia ensefianza-aprendizaje de
la escritura en grupos como el descrito? En primer lugar, se establece un vinculo
teorico-practico entre la adquisicion desde un punto de vista tedrico y la realidad
del aula. En segundo lugar, el seguimiento de un curso ofrece informacion sobre
la experiencia de aprendizaje y aporta criterios para el diseno de tareas en el aula
real. Ademas, se constata que la escritura como instrumento para aprender la L2
pone en evidencia la existencia en un mismo aprendiente de una competencia
comunicativa y lingiiistica heterogénea. Y, finalmente, la improvisacion por parte
del docente en el planteamiento de tareas o en la secuenciacion didactica aclara,

seguramente, la falta de colaboracion del aprendiente en el desarrollo de la tarea.

(Como se reflejan estos aspectos en la produccion de estos aprendientes?,
(cudles son las constantes en la conduccion del proceso de escritura? Para dar
respuesta a estos interrogantes nos apoyamos en experiencias previas, en la
afirmacion de los propios aprendientes expresadas de forma oral y escrita, asi
como en las observaciones de clase y, de especial manera, en los textos
producidos por los alumnos. Estas aportaciones nos definen directrices a la hora
de introducir variables en la programaciéon de nuevos cursos y en el disefio de

tareas o material didactico elaborado.

Como hemos mencionado, las dificultades lingiiisticas es una de las

preocupaciones permanentes de nuestros alumnos. En el desarrollo del curso
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constatamos que existen indices alejados del sistema del espanol, formas que los
aprendientes no han consolidado totalmente, si bien se desprende que en muchos
de los casos conocen el mecanismo de funcionamiento. Por eso, al delimitar las
causas de tales peculiaridades s6lo podemos apuntar tendencias y aproximaciones,
e insistir, una vez mas, en que muchas de las deficiencias se reducirian dedicando

una lectura consciente y atenta a la revision del escrito.

Veamos algunos ejemplos de alteraciones gramaticales. No deja de llamar
la atencidn que a pesar de la frecuencia de uso y de la rentabilidad de la expresion
del deseo o la persuasion, se detectan dificultades lingiiisticas, explicables por la
falta de atencion, despiste o aplicacion inadecuada de la regla, en estructuras tan
comunes como las siguientes: *También es necesario que aprueban que saben
aplicar la legislacién de la UE en sus propios sistema (T. 3)', *Espero que esta
publicidad es capaz de mantener a distancia muchas personas de los cigarillos
(T. 20), *Tienen una relacion secreta y no quieren que el resto de la familia se da

cuenta de esto (t. 48).

Por otro lado, algunos casos de estructuras o formas fosilizadas
necesitarian un tratamiento especifico, baste como prototipo el uso de los tiempos
en la expresion de la condicion. Encontramos alteraciones que nos especifican que
la estructura se presta a la fosilizacién, aunque se conozcan, en teoria, los
parametros de funcionamiento: *Tampoco no seria una catdstrofe si al final
hablariamos tan solo una lengua en todo el mundo (T. 40), *Siento tener que
decirles que hasta hoy no me han acreditado ni una peseta del dinero prometido y
les seria muy agradecido si lo harian en la proxima factura (T. 37), *Si seria
posible me gustaria también que nos envien material publicitario para hacer

publicidad para sus vinos aqui en Alemania (T. 31).

Al aprendiente de lengua materna alemana le resulta familiar la expresion
de la condicién junto a las coordenadas condicionales, si bien el esquema

temporal difiere de manera considerable de su lengua materna, lo cual puede

7 Entre paréntesis mencionamos el texto al que corresponden las muestras. Véase el Apéndice 1.
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anadir una dificultad apreciable para elegir la forma apropiada. Estas anomalias
son mas frecuentes de lo que se podria esperar en el nivel del grupo EII,
favorecidas principalmente por el paradigma e inferencias de la LM, en la medida
en que se produce un conflicto entre la condicion y el tiempo condicional, y por

las mismas exigencias sintacticas del sistema lingiiistico del espafiol.

Ahora bien, junto a estas muestras errdneas, encontramos, en otros
alumnos del mismo grupo, que estos parametros han quedado automatizados y
han escapado de la sombra de la fosilizacion en sus producciones. Parece
razonable pensar, por las razones aducidas anteriormente, que es un indicio de lo
que estos aprendientes han aprendido a categorizar en espafiol: A mi entender
muchas personas fumarian menos si no hubiera publicidades de cigarillos (T. 20),
Si las negociaciones se prolongaran a causa de ese desacuerdo seria cruel para
los demas cuya entrada en la UE también se retrasaria (T. 3), La ironia es que
Enma podria comprender todo igualmente si no fuera tan cegado por su egoismo

(T. 9).

Resumiendo, estas dificultades lingliisticas pueden ser explicadas por
inferencia de la estructura alemana u otras lenguas al espafol o por la misma
situacion enunciativa. Las concordancias anomalas -—masculino-femenino,
singular-plural—y las alteraciones ortograficas, sin embargo, pueden atribuirse a la
falta de concentracion o al desinterés por el mensaje en si, asi como a la
improvisacion y no siempre al desconocimiento del codigo. Aunque estas
desviaciones nos llamen la atencion desde una dimension gramatical, no es
precisamente en esta parcela donde apreciamos las dificultades de las destrezas
escritas, sino en un marco mas amplio que remite al conjunto de los procesos

compositivos propiamente dichos.

Consideramos que las dificultades a las que nos enfrentamos en este tipo
de cursos pasan mas por alteraciones del discurso, omision de elementos o
estructuracion de ideas, en gran medida por la falta de planificacion y revision del

escrito por parte del aprendiente. Igualmente, en la tarea didactica del docente la
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ausencia o inadecuacion de tareas previas a la textualizacion o posteriores a ésta

se dejan entrever en las producciones.

En cuanto a la organizacion y estructuracion del discurso, con frecuencia
apreciamos la repeticion de un determinado marcador en el conjunto de los textos
frente a la escasa utilizacion de otros pardmetros con semejantes valores;
posiblemente, esto es reflejo de la transferencia docente y de la reiteracion de
modelos en actividades y tareas. En las producciones de nuestro grupo de
aprendientes, prevalecen unos exponentes comunes, se percibe una preferencia
por los operadores mas neutros como, por ejemplo, aunque, hasta aparecen en una
misma linea o texto sin introducir otras variantes: Aunque en los dos paises la
gente diga voy a estudiar lenguas y aunque los nombres de las carreras en los dos
paises se parezcan mucho o sean iguales, el sistema son bastante diferente |[...]
Aungque por un lado el sistema de estudios aleman sea mucho menos organizado
que el espariiol y pueda llevar al estudiante a vivir varios anios llenos de pereza (T.
37). Incluso algunos textos carecen o presentan escasas sefiales de cohesion o
elementos que hagan la lectura menos dificil (p. e.: T. 16, 30 6 50), lo que supone

una acumulacion de frases y falta de progresion temadtica en el escrito.

Es cierto, también, que en el registro informal nativo constatamos esta
misma tendencia, si bien en los textos escritos mas cuidados, principalmente por
razones estilisticas, predominan otros marcadores lingiiisticos mas variados. Tanto
es asi que no podemos olvidar el papel fundamental que cumplen estos
exponentes dentro del discurso: son apoyos lingiiisticos que dan coherencia y
orientan la descodificacion del mensaje en un sentido u otro, de tal manera que las
producciones sean adecuadas al contexto al que se refieren. Por ello,
consideramos que estas repeticiones se pueden evitar si se presta atencion a las

tareas de revision o se utilizan plantillas o esquemas.

También hallamos en los textos una variada gama de estrategias
discursivas basadas en operaciones lingiiisticas multiples, con los mismos

parametros y valor semantico que en el sistema nativo; de hecho, consideramos
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que el aprendiente los utiliza infiriendo del contexto la posible reaccion del
interlocutor, incluye sus interpretaciones en el contexto social e intenta evitar
conflictos al exponer sus argumentos. De ahi que no sea errado considerarlas
formulas convencionales de cortesia social, entendiendo la cortesia “como fruto
de la necesidad humana de mantener el equilibrio en las relaciones interpersonales
y su manifestacion externa seria el conjunto de «maniobras lingliisticas» de las
que puede valerse el hablante para evitar o reducir al minimo el conflicto con su
interlocutor cuando los intereses de ambos no son coincidentes” (Escandell, 1995:

33).

Es presumible pensar que éstas deben haber sido inferidas de la lengua
materna y del conocimiento lingiiistico que ya posee por haberlas adquirido
previamente. Este es el caso de paradigmas del tipo admitamos que (T. 19), no es
que (T. 38), no se puede negar que (T.18), no quiero decir que (T. 8). Asi al usar
no quiero decir que se reinterpreta lo dicho y se insiste para que no resulte una
amenaza para el receptor. Podriamos considerarlas una forma de cortesia
estratégica, condicionada por el receptor, e implica el deseo de no resultar

descortés ante una afirmacioén con argumentos demasiado directos.

Evidentemente, estos parametros también estdn en relacion con los
diversos tipos de aprendientes en su papel de escritores y su competencia
estilistica en la fase de revision. Esto ultimo nos lleva a plantearnos, al mismo
tiempo, que en el desarrollo de las destrezas escritas juega un papel importante la
actuacion del aprendiente en las diferentes etapas de la escritura y la lectura. En
particular, les permite trabajar con elementos conocidos e integrarlos en el
proceso de aprendizaje de la segunda lengua. De tal modo que el habito de escritor
y lector, independientemente de la lengua, aporta un bagaje aprovechable a la hora
de verbalizar las ideas o pensamientos. Consideramos que muchos de los recursos
de los que se han véalido los alumnos para transmitir sus pensamientos e ideas se
han apoyado en conocimientos previos adquiridos, posiblemente, junto con la

lengua materna u otras lenguas.
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(Qué hemos echado de menos o qué fallos percibimos en la secuenciacion
didactica? Entre otros, consideramos que, al realizarse principalmente las tareas
de escritura en casa y no en clase, desaprovechamos claramente la observacion
directa del proceso de textualizacion y con ello, por ejemplo, hasta qué punto el
aprendiente ha acudido a lo trabajado en clase o como se habia enfrentado al

desarrollo del tema, donde se detiene, qué le plantea mayores dificultades, etc.

Nos aclararia casos anecdoticos de por qué dentro del conjunto de los
textos de un alumno (T. 16-21), que suele entregar textos poco elaborados e
inmediatos, nos encontramos de pronto un texto (19) alejado totalmente del estilo
y de la dindmica del resto de sus producciones, no por el hecho de no presentar
errores gramaticales, sino especialmente porque es un texto propio de un escritor
mas experimentado. Logicamente, al no haber seguido el proceso de
textualizacion, tendremos que aceptar que éste ha sido producido por el

aprendiente en cuestion.

También evitariamos que en algunos casos —como podemos apreciar en los
textos referidos al tema de la Unidon Europea— simplemente copiaran la
informacion de un articulo o informe, o que encontrdramos en los textos
expresiones como mantener el acervo comunitario (T.17, 42 y 49), cuyo
significado ningin alumno pudo aclarar cuando aludimos a ello en clase. Por otro
lado, consideramos que al resultado de estas producciones en concreto ha
contribuido de manera especial la toma de decisiones del docente. Es decir, fue
planteado como una redaccion, entendiendo ésta en el sentido de Escriba un texto
sobre la UE. Por tanto, habria sido mas adecuado favorecer la produccion
considerando y orientando la tarea de la escritura a través de una secuenciacion
didéctica coherente que implicara el desarrollo integrado de otras competencias,

por ejemplo buscar ideas, revisar un escrito, o de otras destrezas como la lectura.

Por otro lado, comprobamos que la entrega de los textos corregidos desde
el ambito gramatical satisfacia a los alumnos so6lo a corto plazo, en los primeros

momentos, como un indice del conocimiento del cédigo. Sin embargo, a largo
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plazo no repercutian en el saber hacer ni en el desarrollo de la habilidad de la
escritura. Ademas, echamos de menos producciones sugerentes y creativas,
achacables a falta de reactivacion de ideas en la secuencia docente. Asimismo,
evidenciamos que los alumnos habian seguido preferentemente un proceso lineal
mas que recursivo ya que nos entregaban borradores no textos finales, es decir, las

estrategias de apoyo parecen obviarse.

Sin embargo, este procedimiento —escribir en casa— en cierto modo
enriquecio otras fases de la escritura en el aula, de tal forma que pudimos
establecer un didlogo con los alumnos sobre lo que estaban haciendo y cémo lo
hacian, considerar cémo trabajan sus compafieros y analizar las producciones, es
decir, dedicarnos expresamente a las fases de preescritura y postescritura.
Ademas, al partir de un procedimiento metodolégico basado en la guia del
proceso de composicion y en el didlogo con los alumnos, obtuvimos

progresivamente mejores resultados que en cursos anteriores.

Finalmente, el conjunto de estos factores invitan a pensar que al ser la
escritura una destreza que se practica poco en la vida cotidiana, —motivada en este
caso mas por cuestiones de tipo académico que placentero—, se mantienen habitos
que son dificiles a veces de arrinconar y que por tanto necesitan una atencion
especial en el procedimiento didactico formal. De esta forma en el capitulo
siguiente sugerimos tareas que potencien y conduzcan gradualmente la
produccion, que presten atencion a la creatividad, la estructuracion de ideas y a las

diferentes etapas del proceso de produccion.
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Capitulo 4. Aplicaciones didacticas

1. Lavoz de las palabras
2. Lavoz de la imagen

3. La frase y el texto

4. El texto y su imagen

A partir de las valoraciones y criterios precedentes, planteamos la
necesidad de poner mayor énfasis en el tratamiento global de las tareas de
expresion escrita, y mas expresamente en su plasmaciéon en grupos como el
descrito. Como hemos puesto de manifiesto en nuestras observaciones, las
producciones son relevantes desde el momento en que dan informacion del estado
en el que el aprendiente se encuentra; al mismo tiempo, son indicios que nos
sugieren actividades para subsanar los problemas que surgen en el discurso escrito

y asi favorecer estrategias de produccion.

Por nuestra experiencia, consideramos que es mas rentable centrarse en el
conjunto de los procesos que favorezcan la produccion escrita que en los aspectos
puramente gramaticales —parece verosimil pensar que estos Ultimos son aspectos
que necesitan una categorizacion consciente para aprehenderlos y que remiten a
distintos niveles de aceptabilidad—. Especialmente, consideramos que es util
atender al desarrollo de estrategias de producciéon y, asimismo, propiciar la

reflexion continua del aprendiente sobre lo que hace y como lo estd haciendo.

Bajo estas premisas, la secuenciacion y concepcion de tareas que mejoren
la IL en la produccion escrita requiere prestar atencion también a la seleccion del
material didactico, como recurso previo y recurrente en todo el proceso, e implica,
al mismo tiempo, integrar otras destrezas de forma natural. En las propuestas
didécticas que siguen hemos concedido un papel relevante a la destreza lectora,
por considerar que es un recurso para ampliar conocimientos y contribuir a

enriquecer el 1éxico.
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Proponemos actividades modelo que pueden realizarse en diferentes
momentos del proceso de composicion y que no son exclusivas de una fase. No
siguen un criterio homogéneo ni una secuenciacion en el aula, el criterio que las
une es atender a las deficiencias que solemos encontrarnos en la IL de nuestros
aprendientes y servir de prototipo al tratamiento de la expresion escrita en su
conjunto. Especialmente, hemos destacado las peculiaridades del sistema no
nativo y la complejidad del codigo escrito, de ahi que hagamos mencion explicita
a la rentabilidad de tareas de pre y postescritura. Se han tenido presentes las
actividades de superacion de dificultades o accionamiento de la creatividad, asi
como la practica de la tipologia textual. Igualmente, se pretende familiarizar al
aprendiente con el complejo proceso de escritura. Sirvan, pues, los criterios y
directrices expuestos en los capitulos precedentes como complemento a los

recursos y tareas que vamos a ejemplificar.

1. La voz de las palabras




Variables y aplicaciones didacticas

sido dificil seguir la lectura.

10. Reflexione sobre la organizacion y desarrollo del tema. Si lo considera necesario, aconseje a su
compafiero como puede mejorar su produccion.

Para esta actividad de expresion escrita tomamos como punto de referencia

el ambito de las experiencias personales y, en concreto, el socorrido tema de las

vacaciones. Pensemos, por ejemplo, en un grupo de alumnos habituados a pasar

sus vacaciones viajando e interesados por seguir completando sus conocimientos

de espanol. Como prototipo proponemos narrar unas vacaciones en Asturias

(puntos 6 y 7). Para las tareas previas (puntos 1-5) facilitamos el siguiente texto

que resume las caracteristicas mas destacadas de la region en cuanto a paisaje,

costumbres, tradiciones, arte, curiosidades, etc.:

Asturias

Tierra, cielo, gente: Asturias es una unidad
indivisible, cuya historia s6lo puede explicarse en
atenciéon de todos sus componentes. ;Hubieran
podido los primitivos astures resistir tan
fieramente el empuje de las legiones romanas de
no haber contado con sus agrestes montafias? Sin
duda no. Pero, puesto que lo pudieron hacer e
hicieron, templaron un alma bravia como pocas.
Ella habria de volverse a fundir con el paisaje
siglos mas tarde, en 722, a la hora de rechazar a
otros invasores no menos aguerridos: los arabes.
La mitica figura de Don Pelayo, al frente de sus
atrincherados visigodos, marcaria el comienzo de
la Reconquista. Avanz6 luego ésta hacia tierra
castellano-leonesa y Asturias regresd poco a poco
a si misma de nuevo.

Siglos de existencia escasamente
comunicada, y por ende autdnoma, han hecho del
pueblo de Asturias una comunidad singular,
consciente de contar, a su escala, con todos los
elementos necesarios para la constitucion de un
cuerpo social pleno.

Describamos a grandes trazos esta tierra
empezando por decir que sus 10.564 kilometros
cuadrados son de franco predominio montafiero,
solo roto en su zona media pro una depresion
longitudinal: la cuenca de Oviedo. Sus
elevaciones, propias de la cordillera Cantabrica,
se alzan de norte a sur hasta alcanzar Leon. Al
este cuenta con altitudes superiores a los 2.500
metros: son los Picos de Europa.

Los rios asturianos son cortos y caudalosos:
el Sella, el Nalon y el Navia son los principales.
El clima, muy hiimedo, favorece una abundante

vegetacion. Los bosques son  generosos:
Muriellos cuenta con el robledal mas importante
de Europa, no obstante, la tala masiva y la
ambicion maderera han impuesto hoy los pinos y
cucaliptus en las tierras bajas.

La estructura econdémica asturiana es
diversificada. Tanto el sector primario como el
secundario son importantes, dedicandose a cada
uno de ellos un tercio de la poblacion activa. La
agricultura proporciona mijo, maiz, escanda,
patata... y el manzano, del que se obtiene la sidra.
En las zonas altas, los pastos ayudan a mantener
considerable ganaderia bovina, y también ovina.

Asturias («Asturiesy, como se dice en el
bable que los asturianos heredaron de la lengua
leonesa) es, en cambio, un destacado centro
minero-industrial. La hulla de la cuenca del
Nalon sustenta una fuerte industria
siderometalirgica (cinc, aluminio), concentrada
en los mucleos principales de la zona central:
desde la costa de Avilés y Gijon hasta el contorno
de Mieres. Esta concentracion industrial da
cuenta también de los principales nucleos
urbanos, alcanzando la zona densidades de hasta
400 habitantes por kiléometro cuadrado.

Cuenta la region asturiana con una vieja e
importante riqueza monumental. Entre sus
primeras y mas impresionantes muestras habra
que contar con la ciudad protohistorica del Castro
de Coana, en el valle del Navia. Pero,
propiamente hablando, el monumento asturiano
mas antiguo es el templo de Santienes de Pravia.
En efecto, el interés de Covadonga, cuna de
Espafia, no reside en sus monumentos, mas
proximos en el tiempo, sino en la histdrica cueva
y en la belleza exuberante del sitio en que se
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emplaza, punto obligado de paso para el
peregrino en tierra astur.

Hablar de «arte asturiano» equivale a evocar
la arquitectura, que con base en aquella region,
alcanzé su maximo esplendor, durante el siglo
IX. De fuente visigotica, la manera asturiana se
dotdé de formas originales, en algin modo
cercanas a las de la arquitectura carolingia: arcos
apuntados o peraltados, temas de soga en la
decoracion, bdveda de cafidon y muros
compuestos. Tres fases tiene el prerromanico
asturiano: el del reinado de Alfonso II el Casto, el
ciclo ramirense y, en fin, la de Alfonso XIII el
Magno. La de Ramiro I produjo el ciclo mas
caracteristico. De la primera fase, ligada al
nombre del arquitecto Tioda, deben mencionarse
la Torre de San Miguel, la Camara Santa y el
templo de San Tirso de Oviedo. Del ciclo
ramirense no puede olvidarse bajo ningin
concepto la basilica de San Miguel de Lifio y el
palacete proximo, convertido luego en el
Naranco; es notable también la ermita
denominada Santa Cristina de Lena, cerca de la
villa de Pola. De la tercera fase cabe citar la
basilica de San Adrian de Tufidon, las de San
Salvador de Valdediés y Priesca, la de Santiago
de Goviendes...

El atractivo asturiano empieza por sus
paisajes: la costa recia, el verde interior, la
montafia que se eleva hasta las mas altas cumbres
nevadas. El verano es estacion adecuada para su
conocimiento. Las playas de la llamada «costa
verde» —Llanes. Ribadesella, Colunga,
Villaviciosa. Gijon, Luanco, Salinas, Luarca—
permiten la practica de todos los deportes de mar
y son un descanso para los cuerpos fatigados por
todo un afio de trabajo. La montafia parece idonea
para el excursionismo, incluyendo, si se desea, la
escalada de alta montaila (la cara vertical del
Naranjo de Bulnes es el reto mas arriesgado para
los apasionados de este dificil deporte). Puede
practicarse la pesca del salmon, trucha y anguilas
en el Nalon, el Nora, el Lena, el Trubia y el
Narcea, rios idoneos para este placido deporte. La
caza mayor no estd excluida: el puerto de
Somiedo y el Coto de Degaifia son los lugares
adecuados. Alli se encuentran osos pardos,
corzos, urogallos y rebecos. El aguila real adorna
también sus aires. Pero recuerde el cazador que
algunas de estas especies deben respetarse como
auténtico tesoro, por escasear peligrosamente y
estar en peligro de extincion en nuestra peninsula.

A la hora de la mesa, Asturias tiene un buen
plantel de ofertas para el gastronomo exquisito.
La fabada, el jamoén de Avilés, el salmon, las
truchas a la asturiana, el queso de Cabrales...
Todo ello puede regarse con un mas que
aceptable vino local, o bien con la inevitable
sidra, cuyo rito debera respetarse
escrupulosamente.

Canciones y danzas populares acentian el
colorido singular de la regién asturiana. La
«asturianada», semiimprovisada y de forma
libérrima, las «afadas» y «vaqueirasy y, entre los

bailes, la famosa «danza prima» de origen oscuro,
el «corri-corri» de Cabrales y el fandango
nortefio.

Revista Viajar

[El texto procede del manual de C. Moreno,

2000: 177]
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Consideramos que un texto como el que precede es imprescindible, ya que
por un lado, es una regidon que no se corresponde con los clichés socioculturales
asimilados al espafol, por tanto, practicamente desconocida, y, por otro, porque es
un texto global del que se pueden extraer datos e informaciones (puntos 3 y 4) que
cada uno puede seleccionar segun sus intereses e integrar en el relato; en breves
palabras, se trata de traspasar informacion de un texto a otro, y paralelamente,
incorporar contenidos previos a partir de la experiencia propia del aprendiente
(puntos 1 y 6). De hecho, no se trata de una lectura analitica, sino de una lectura

auténtica, de tal forma que predomina el interés por el contenido.

La produccion de un texto va asociada a un esquema que integre un
contexto apropiado que estimule la produccidn; asi, la creacion de un contexto
marcara las lineas que en la redaccion eviten la dispersion o la falta de ideas
(puntos 6 y 7). De esta manera se plantea como una narracion libre en la que
sugerimos unas ideas que podrian orientar el relato: un incidente, un encuentro
casual, pérdida de documentos, una anécdota lingiiistica, etc.; experiencias que

remiten a situaciones veridicas o personales.

Veamos un modelo producido en el grupo EII siguiendo este patron:
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Textos originales como éste nos sirven ademas de retroalimentacion en
tareas de postescritura al considerar los recursos de los que se ha servido el
aprendiente para elaborar su escrito (puntos 8-10). Asi el alumno puede apreciar
en las primeras lineas como su compafiero se ha valido de una ficticia tercera
persona, introduciendo el estilo directo, para hacerle participe y transmitirle unas
verosimiles vacaciones en Asturias. Ademas, esta técnica tan sencilla es una sefial
de la habilidad del autor en el proceso de escritura que puede servir de modelo a

otros aprendientes (punto 10).

Veamos otras tareas:
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! Modelos de cartas y comentarios extraidos de G. Reyes (1998).
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Al hablar de produccion escrita nos referimos también, entre otros
aspectos, a la expresion de unas funciones y a su integracion en un tipo de texto.
El género epistolar es uno de los mas demandados por nuestros estudiantes,
seguramente porque es un género que posee unas caracteristicas vinculadas a
convenciones que desconocen. Existen formalidades que pueden variar de una
lengua a otra y, evidentemente, dependen del destinatario, de la relacion con el
autor y de la intencionalidad. Es cierto que es un género cuya version tradicional
ha dado paso a la carta electronica y a la relajacion de algunas férmulas, pero, aun
asi, las caracteristicas y formulas se mantienen y las relaciones interpersonales

siguen necesitando de este didlogo a distancia.

Es indiscutible que la integracion en el aula pasa por las mismas
necesidades de los alumnos, en este caso demandan aspectos muy concretos en
cuanto a las expresiones y convenciones del género y, a la vez, sobre los
subgéneros: personales, profesionales o comerciales. Por ello, consideramos
pertinente proporcionar un dossier que incluya una reflexion sobre este registro,
sus convenciones y dimensiones, sin olvidar que contenga modelos propios, para
leer y, tal vez, adquirir conscientemente algunas de las convenciones textuales

(puntos 2-4).

El manual de redaccion de Graciela Reyes (1998) dedica un capitulo muy
completo a este tema, el cual aprovechamos para realizar el dossier propuesto para
la lectura y la reflexion (punto 2). Entendemos que al ser un manual no
expresamente dedicado al ELE, a primera vista, podria resultar complicado; sin
embargo, los diferentes apartados, asi como los ejemplos, son ilustrativos y
ademas se puede eliminar aquello que nos resulte superfluo para nuestros
objetivos. Los modelos de cartas con comentarios son relevantes desde un punto
de vista pragmatico, ayudan a entender mejor el porqué de una expresion o qué
connotaciones tiene la eleccion de unos elementos lingliisticos y, paralelamente,
propiciar la autonomia a la hora de escribir sirviéndose de la reflexion

pragmalingiiistica (punto 3).
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Si compartimos la hipotesis de que también el escribir se adquiere al leer
(Krashen), ya que al leer se desarrolla un conocimiento extensivo a la escritura,
entonces, la lectura estd plenamente justificada, tanto por lo que se refiere al
vocabulario como a la organizacioén y generacion de ideas o a la mejora del estilo,
Al comparar varias cartas podemos apreciar las diferencias de registro o estilo que
tienden a seleccionar un vocabulario relacionado con estas cuestiones. Asi, los
alumnos pueden leer el dossier y las cartas comentadas individualmente y
comentar los aspectos sobresalientes o llamativos en grupo, como actividad previa

a la redaccion (puntos 1-4).

La integracion de los aspectos pragmalingiiisticos en esta tarea tiene la
ventaja de que este género se presta a muchas variaciones tematicas, ludicas o
estilisticas asociadas al mundo emocional de los aprendientes: la frecuencia de las
cartas electronicas, una carta de presentacion ante una oferta de trabajo o una carta
de queja a la administracion de la universidad. Pongamos un ejemplo practico,
nuestros estudiantes deben dirigir una carta a un lector real, por ejemplo, al
director del departamento para exponerle varias cuestiones, entre ellas: solicitar la
alteracion de algunas asignaturas intentando convencerle de que seria lo mas
conveniente, expresar el malestar por un cambio de horario sufrido, sugerir la
destitucion de un profesor, etc.; y, a la vez, la misma carta dirigida a un amigo,
adaptandola al nuevo destinatario. Es decir, para que la tarea no adolezca de un
marco confuso hay que considerar desde el primer momento al lector (puntos 5 y

6). Recogemos a continuacidon una muestra producida siguiendo estas

indicaciones:
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Plenamente justificadas estan pues las tareas de postescritura (puntos 7-10)

que abarquen el intercambio de cartas en la clase y la evaluacion de los propios
alumnos para ver si el tono se corresponde con el destinatario, si la eleccion de los
elementos lingiiisticos son adecuados al contexto, si, por ejemplo, funciones como
la expresion del deseo o la queja estan reflejadas de manera sutil e indirecta en la
cadena argumentativa, o, por el contrario, son demasiado directas y encontramos
matices de exigencia o descortesia. Es decir, si apreciamos huellas de cortesia
estratégica que impliquen el deseo del emisor de no resultar descortés ante una
afirmacion con argumentos demasiado directos (punto 10). De tal manera que la
correccion no se limite unicamente a reparar aspectos gramaticales sino que la
revision del texto contribuya especialmente a desarrollar la destreza escrita

también desde el anélisis de los modelos producidos.
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2. La voz de la imagen

10.

11.

12.

Busque con su compaiiero palabras relacionadas con pintura, impresiones y sensaciones.
Traiga a clase imagenes de cuadros famosos y describalos.

Comente con su compaiiero: ;que estilos pictdricos le gustan?, ;jqué pintores destacaria y por qué?,
(qué época prefiere?

Piense en obras de pintores espafioles que haya visto y le hayan llamado especialmente la atencion.
(Por qué las recuerda?, ;qué colores y formas predominan en ellas?, ja qué estilos corresponden?

Observe estos dos cuadros. Identifiquelos con una época y un estilo. ;Qué tienen en comun?, ;qué los
diferencia?

Péngales un titulo a cada cuadro.
Imagine: ;Cual cree que es el titulo de cada cuadro, y el autor?

Recopile con su compaifiero informacién sobre Velazquez y su tiempo, asi como sobre Picasso y su
época.

Supongamos que ambos pintores comparten un espacio en el tiempo y una revista publicase una
entrevista sobre ambos. Haga hipotesis fantasticas sobre ese encuentro: ;qué tipo de preguntas les

haria?, ;qué opinion le merece a Velazquez la obra de Picasso y viceversa?, etc.

Ahora escriba usted esa entrevista con su compaiero. Tenga en cuenta cuando fueron pintadas ambas
obras y el estilo de cada una.

Reviselo detenidamente y modifique lo que crea conveniente.

Por ultimo, intercambie el texto producido con el de otra pareja del curso y léalo con atencion.
Comeénteles sus primeras impresiones.

La integracion de elementos culturales y la estimulacion de la creatividad

estan vinculadas, en alguna medida, al planteamiento de un tema desde un punto

de vista discursivo. Sin duda, la imagen es una de las herramientas que mas

podemos aprovechar en esta linea, para ello proponemos dos cuadros de pintores

espafioles de diferentes épocas, Velazquez y Picasso: Las Meninas. Combinado,
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paralelamente, con informacion sobre ambos pintores (puntos 5-8). La evidencia
de la diferencia de estilo de los cuadros, aun tratandose de la misma escena, nos
lleva inmediatamente a la comparacion (punto 5). Sin embargo, esa evidencia sélo
se quedaria en la reproduccion en palabras de las caracteristicas de los cuadros sin

apenas variantes.

Si pretendemos que sea una tarea que genere nuevas ideas, podriamos
proponerla desde un anacronismo deliberado inspirdandonos en las imagenes y en
los autores (punto 9). Logicamente se trata de cambiar las coordenadas espacio-
temporales para reflejar las posibles repercusiones de las alteraciones contextuales
en un texto. Asi pues, lo planteamos desde el supuesto en que ambos pintores
pudieran compartir temporalmente un espacio en el tiempo y una revista publicase

un reportaje ante la segunda version de Las Meninas.

Meterse en la piel de ambos artistas supone plantear hipotesis fantasticas:
(qué ocurriria si Picasso y Veldzquez se encontraran?, ;cual seria su opinion sobre
la obra de Velazquez?, ;cudles podrian ser los argumentos de Picasso para pintar
de nuevo Las Meninas?, y Velazquez ;como reaccionaria ante la reproduccion de
su creacion?, ;como comentaria la version picassiana?, etc. (punto 10). Como
recoge Rodari con esta técnica “los acontecimientos narrativos se multiplican
espontaneamente al infinito” (1991: 30) lo cual ayuda a introducir en la historia

elementos nuevos y variados.

Una variante de la actividad. Cervantes ha presenciado el rodaje de E/
Quijote y escribe un informe sobre sus impresiones”: ;cuales serian sus
comentarios?, ;qué le ha parecido la eleccion de los protagonistas?, ;qué opinion
le merece la ambientacion?, etc. No cabe duda que en estas propuestas estamos
tomando como referencia no sélo la técnica de las hipotesis fantasticas de Rodari
—qué ocurriria si..—, sino también la fibula en clave obligatoria’ al cambiar las

coordenadas contextuales para desarrollar una nueva historia.

% Sobre una idea de Ulrich Bliesener en el art. cit. en la bibliografia (1995: 252).
3 Rodari aplica a los cuentos populares esta técnica que altera las categorias de tiempo y espacio para
conseguir asi multiples variaciones en los relatos (1991: 79-81).
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Consideremos otra propuesta:

Dentro del espacio visual podemos valernos de otros coédigos no

lingtiisticos que sirven como material de trabajo y que generan ideas adicionales.
En este sentido, el lenguaje cinematografico privado de alguno de sus
componentes, en este caso la palabra para dejar hablar a la imagen, nos ayuda a
configurar una historia de ficcion. Tomamos como referencia un cortometraje del
cine espafiol de escasos unos minutos, El columpio.* En éste dos jovenes se
encuentran en una estacion de metro, mientras esperan se miran disimuladamente

manteniendo un monologo interior cuyos pensamientos van dirigidos al otro.

Dejando al margen la historia original, la creacion de una nueva ficcion se
apoya en los gestos y movimientos de los personajes, pero no en las palabras. Esta
escena vista sin sonido es un estimulo para propiciar la recreacion de un didlogo
abierto entre ambos personajes, un nuevo mondlogo o la historia que hay detras de
esas escenas. Serd el aprendiente el que desde su perspectiva e inspirandose en las

imagenes las contextualice y construya su propia ficcion.

Por tultimo, conviene anadir que el lenguaje visual establece campos

asociativos que permiten afiadir variaciones y motivos a una composicion, es

* Cortometraje dirigido por Alvaro Fernandez Armero (1992).
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ademas una herramienta aprovechable para introducir y servir de referencia a
contenidos socioculturales en el ambito de un proceso recursivo como es la

escritura.

3. La frase y el texto

En este apartado mas que proponer tareas nos centramos en la aplicacion
de procedimientos didacticos que reduzcan las idiosincrasias y favorezcan el
desarrollo de habilidades en el proceso de creacion de un texto. Prestamos
atencion a las técnicas de correccion y revision que conlleven una reflexion
consciente del proceso de composicion, y a la vez residan en la practica.
Tendremos como punto de referencia los criterios expuestos en el epigrafe
Aportaciones de la correccion al desarrollo de habilidades en el proceso de

escritura, recogido en el marco teorico.

Sin duda alguna la escritura en una LE comparte habilidades con la
escritura en la LM. A una de éstas hacemos alusion cuando finalizado el proceso
de redaccion revisamos el texto teniendo en cuenta las peculiaridades que afectan
al cédigo y a los procesos compositivos. Los factores que favorecen las
producciones, independientemente de lo aprendido pero no adquirido, muchas
veces tienen que ver con otros procesos cognitivos. Asi, escribir también es pulir,
mejorar conscientemente el texto y el caso de la escritura en la LE no es una

excepcion.

Por eso, proponemos entregar a los aprendientes un esquema de los
conectores textuales que les sirva de pauta para establecer relaciones significativas
entre los parrafos y frases; y, especialmente, para que se habitiien a la riqueza de
marcadores que favorecen la organizacion y desarrollo de ideas. En alguna
medida, como escritores, tanto de la LM o de la LE, no siempre podemos confiar
en la memoria para que nos aporte el exponente adecuado, la mayoria de las veces
repetimos una y otra vez el mismo, sin percibir que podriamos mejorar un poco la

impresion que vamos a causar en el lector si pensamos también en ¢l cuando
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revisamos el borrador. Asi pues, no vendria nada mal acostumbrar al aprendiente
a recurrir, junto con el papel y el boligrafo o el ordenador, a una herramienta
como la mencionada, una estrategia mas de compensacion en el proceso de

redaccion:

Ejemplo A:

Ordenadores discursivos

Otros ordenadores discursivos
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Asimismo, podemos apoyarnos en otros diagramas mas explicitos y menos

estructurales como el siguiente’:

Ejemplo B:
1. CAUSA:
A causa de + Nombre

e Los barcos no pudieron salir a pescar a causa de la tormenta.

Gracias a + Nombre
+ que + Frase
e  Gracias a la ayuda de su psiquiatra, pudo superar sus frustraciones.
e  Gracias a que su psiquiatra lo ayudd, pudo superar sus frustraciones

Por culpa de + Nombre
+ que + Frase
e Por culpa de tu primo, que es un pesado, vamos a llegar tarde al cine.
e Vamos a llegar tarde al cine por culpa de que tu primo se esta retrasando.

* Restumenes extraidos del manual Abanico. Podemos consultar también Cassany, (1999a: 155-157).
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Ya que, puesto que, dado que presuponen que la causa que introducen es conocida por el interlocutor ( a
diferencia de porque y como).

Pueden presentar la causa antes que la consecuencia (igual que como) o en segundo lugar (igual que porque)
aunque es mas normal lo primero.

e Dado que tus intenciones son serias y que tu edad no
es la de un joven enamoradizo, me atrevo a escribirte
esta carta para contarte cosas sobre mi.

e  Puesto que pides una fotografia, te mando la tinica
que tengo a mano.

Para presentar la causa de algo con connotaciones negativas, usamos también muy a menudo:

+ Infinitivo o Infinitivo compuesto ~ Te has puesto enfermo por trabajar tanto.

Por + Nombre Nos han cortado el teléfono por falta de pago.
+ Adjetivo Le han suspendido por vago, no da ni golpe y luego quiere
aprobar.

2. OPOSICION:

Se comparan cosas subrayadas que son distintas.
En cambio
Mientras que
e  Manolo es un encanto. En cambio, su mujer es bastante antipatica.
e  Manolo es un encanto, mientras que su mujer es bastante antipatica.

Se comparan cosas y se contradice una expectativa que genera la primera informacion,

Sin embargo
e  En su familia todos son rubios, sin embargo, clla es morena.

Se contradice una expectativa que genera la primera informacion.
Sin embargo
Aun asi
A pesar de eso

e Lamujer de Manolo lo trata fatal, y aun asi, él la quiere muchisimo.

Lo logico seria
pensar “él no la
quiere”

Ejemplo C:

Para seguir hablando del mismo tema y, ademas, dar mas informacion
0=
también,/asimismo/ ademas
Para oponer y contrastar varias ideas
=<4
pero/sin embargo/en cambio
Para enumerar y clasificar la informacion
o= 08 -

en primer lugar/en segundo lugar/
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por una parte/por otra (parte)

por un lado/por otro (lado)
Para explicar la causa de algo

>0 =

porque

e No te he llamado porque no he tenido tiempo

debido a / causa de + Sintagma Nominal
e  El puerto se cerrara debido a/a causa de la mala situacion atmosférica

debido a que/ a causa de que + Verbo
e  El puerto se cerrara debido a/a causa de que continua la mala situacion atmosférica

Adjetivo
por +  Sustantivo
Infinitivo
e Juan ha tenido ese accidente por imprudente
e Juan ha tenido ese accidente por imprudencia
Siempre en e  Juan ha tenido ese accidente por ser tan imprudente
primera
posicion ya que /puesto que
e  Ya que/ puesto que no hay nadie mas, podemos empezar
e Podemos empezar, ya que/puesto que no ha venido nadie mas

como
e Como estdbamos muy cansados, nos fuimos a la casa

Para expresar

Para expresar la consecuencia de la informacion dada anteriormente consecucicias
oo o conclusiones
finales

asi que/ por que
e Se puso a llover, asi que/por eso tuvimos que volver

de modo que
e No quedaba nada para beber, de modo que tuvimos que ir a comprar algo

Para acabar de dar informacion o cerrar el texto

G
finalmente/en ultimo lugar/por ultimo

[Resumen extraido de Abanico, 1995: 136, 163-164]

Igualmente, al ser éste uno de los aspectos que mas practica necesita y que
se echa de menos en las producciones, es adecuado, como tarea tanto de
preescritura como postescritura, realizar ejercicios para colocar el conector
apropiado o completar textos donde faltan estos marcadores. Como Escandell
acertadamente apunta si ‘“cada conector proporciona instrucciones bastante

precisas sobre la interpretacion que debe hacer el destinatario” (1993: 120),
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entonces el redactor debe dirigir una mirada consciente a estas sefiales.

.. 6
Recomendamos como modelos estas actividades:

Actividad A ;Puede continuar estas conversaciones con ya que, dado que o puesto que?

a) ®jHace un calor horrible!
OSi, es verdad, y creo que
vayamos a la playa.

b) ®;Qué poca gente hay hoy en clase!
o

lo mejor es que dejemos de estudiar y nos

c¢) ®Ha llamado Paquita y me ha dicho que si salimos a comer con ella y Ramoén.
Osi quieres, ve ta. Yo me voy a quedar toda la tarde en casa.
[ ]

Actividad B: Relacione los elementos de cada columna y escriba después las frases que
hayas construido:

No pudimos ir de
excursion

Hemos conseguido pagar
la casa

Nunca hace bien las cosas

No hubo mas victimas en
el accidente

un préstamo del banco.

el avion tuvo una averia.

la ayuda de un amigo editor.
el mal tiempo que hacia.

los incendios provocados.

Han llegado una hora tarde A CAUSA DE Impaciente. Jamas las
Os habéis perdido la termina.

primera parte del concierto GRACIAS A (QUE) los equipos de rescate
He conseguido publicar el llegaron a tiempo.
libro POR CULPA DE (QUE) | llegar tan tarde.
Muchos bosques se han

perdido POR

Actividad C: Lea con atencion estos comentarios relativos al medio ambiente y coloque el

conector que sea necesario.

1. Muchas poblaciones espaifiolas sufren restricciones de agua no existir
reservas ni medidas de prevencion.
2. la situacion meteoroldgica ha sido nefasta, este verano continuaran los

cortes de agua.

3. La deforestacion de la Peninsula Ibérica es alarmante,

soluciones urgentes.

4. El desierto sigue ganando terreno
5. En Espafia la cantidad de agua embalsada es minima.

Europa, el nivel de abastecimiento es suficiente.
6. la sequia, la cosecha de este afio ha sido muy mala.

7.  Los campos estan muy secos

hay que buscar

la deforestacion.

, en el resto de

este afio no ha llovido practicamente nada.

8. El ministro de Obras Publicas anunci6 las nuevas medidas para combatir la sequia.

presentd el nuevo plan de carreteras.
9. Existe una aparente conciencia general sobre la necesidad de respetar y cuidar el medio
se continva actuando de manera incivilizada.
10. Muchas especies animales mueren cada afio

ambiente, pero

la caza ilegal.

6 Abanico (1995: 136-137, 163-167), asi como actividades complementarias en el cuaderno de ejercicios (76-
77, 87-88).
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Actividad D: En el siguiente texto hemos quitado los conectores. Primero intente leerlo y
después coloque las palabras que piensa que faltan.

Cada vez que miraba los folletos con fotografias de las playas, Juan Fajardo empezaba a
inventarse historias y a olvidarse de su presente. No tenia muchas aspiraciones en su vida, y
lo unico que deseaba era tener un mes de vacaciones en su oficina para buscar aventuras.
Era una persona no muy inteligente. tenia un fisico muy atractivo para las
mujeres. Era alto, moreno, con los ojos verdes y una sonrisa misteriosa. Siempre estaba
tratando de ligar con cualquier chic, y su tnica ilusion en la vida era enamorar a las mujeres
sin sentir un verdadero amor. esta necesidad de fascinar a todas las chicas,

estaba completamente obsesionado por su aspecto, y por parecer siempre
simpatico y divertido [...].

El alumno en su papel de escritor y a la vez de aprendiente de EL2,
responsable de sus producciones, tiene un papel que no siempre puede ni debe
delegar en el docente, éste es el caso de algunas peculiaridades de su interlengua.
Si estamos de acuerdo en que los errores son exponentes de que se estd
aprendiendo y de que nos revelan donde tenemos que prestar una atencion
especial, no se trata tanto de eliminarlos sino de reducir los evitables de una

manera consciente.

En la propuesta de Graciela Vazquez Hoja reduce-errores (1999: 82), la
autora recomienda una serie de puntos que habria que repasar antes de entregar un
trabajo escrito, por ejemplo jestd la preposicion a delante del objeto directo
personificado? La lista recoge una muestra de los aspectos gramaticales que mas

se repiten y que generan errores, estd elaborada pensando especialmente en

aprendientes de lengua materna alemana:
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Esta tabla puede resultar especialmente efectiva en las tareas de revision de
la escritura, asi como durante el proceso de produccion al ser una estrategia mas
de apoyo, siempre y cuando se utilice con regularidad y sea completada con los

errores individuales.

Légicamente, al hablar de correccion en un sentido mas amplio, es
necesario tener en cuenta, especialmente, los procesos compositivos propiamente
dichos. En este sentido, un instrumento util es una guia para facilitar la tarea de

autorrevision:
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Todo lo expuesto aqui implica situarnos en el ambito del saber hacer.
Esto, evidentemente, requiere una modalidad de trabajo donde se incida en el
papel activo del alumno y, paralelamente, en la consideracion de la correccion

como un procedimiento que desarrolla habilidades en el proceso de escritura.

4. El texto y su imagen
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Hemos disefiado actividades preparatorias, que contextualicen y faciliten la

lectura, para anticiparnos al texto, teniendo en cuenta los conocimientos previos
que el aprendiente posee, en este caso, sobre un escritor de habla espafiola o sobre
el mismo proceso de lectura, y que ahora puede compartir o ampliar con sus
compaiieros. En concreto, las tareas vienen motivadas por el interés que despierta
en muchos de nuestros alumnos leer autores que ya conocen en su propia lengua o

que alguien les ha recomendado.

Se organiza esta tarea dentro y fuera del aula por considerar que el proceso
de lectura es una actividad individual en la que se necesita un ambiente
determinado para apropiarse del texto —sobre todo si se trata de un texto extenso—,

unos prefieren escuchar musica cuando leen, otros solo lo pueden hacer en el mas
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absoluto silencio, y otros en cualquier parte. La lectura en si es eficaz en doble
sentido: el texto y su imagen se desarrollan mutuamente, las frases van
configurando el texto y éste su imagen. Es decir, la lectura provoca unas escenas
claramente definidas y paralelamente a esa imagen implica y sugiere nuevos
textos. Lo cual es un recurso para proponer actividades que estimulen y faciliten,
en interaccion con el texto, el complejo proceso de la escritura y desemboquen en

la construccidn de textos personales.

Segun el objetivo que nos hemos propuesto, consideramos las fases (1-6)
de preescritura para integrarlas en la escritura. Asi, pues, el indice de los relatos es
un estimulo ideal para propiciar la lectura y para anticipamos al texto al establecer
hipdtesis de lectura. El indice tiene un gran potencial que nos permite interpretar
de forma libre y creativa, cumple los requisitos de lo que Gianni Rodari ha venido

en llamar el hinomio fantastico y da juego a la explotacion didéactica.

Posteriormente, cuando el aprendiente lea los relatos, en este caso El avion
de la bella durmiente, se puede producir un proceso interactivo en el que el
alumno encuentra nuevas ideas, reacciones o nuevos planteamientos al tema; el
titulo nos acerca tanto a la lectura como a la escritura, en este caso nos hace la

historia mas familiar, ante todo estan presentes los populares cuentos clésicos.

Elegir El avion de la bella durmiente supone hacer unas referencias al
clasico cuento de La bella durmiente. La distancia entre avion y bella durmiente
provoca sorpresa y activa / estimula el elemento fantastico, aspectos que preparan
y potencian la practica de la escritura al ser palabras que llevan asociada una
historia, produciéndose una interaccion del lector con el texto que puede activar

conocimientos previos.

De hecho, el autor enmarca la historia a lo largo de un dia completo, con
planteamiento, desarrollo y desenlace, de tal forma que esto facilita participar en
la sucesion de los acontecimientos para asociar los indicios que el autor-

protagonista va dando y hacer participe al lector-observador de sus
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contextualizadas reflexiones. Se produce un intercambio entre el autor-Marquez y
el lector-alumno, ambos se complementan, la lectura actualiza y modifica el texto,
y a partir de aqui el lector-alumno se puede convertir también en autor y

apropiarse del texto para reelaborarlo.

En la fase 7 daremos pistas al alumno para que extraiga fragmentos del
texto que le sirvan como base. Los pensamientos del narrador-protagonista sobre
la bella: empezaba a aburrirme cuando vi la aparicion instantinea que me dejo
sin aliento..., hasta que la empleada me bajo de las nubes; o donde puede estar:
de pronto se me ocurrio que aquel era un refugio adecuado para la bella, y la
busqué en los otros salones... Informacion contextual sobre el caos en el
aeropuerto o en la ciudad a causa de la nevada: habiamos asumido nuestra
conciencia de ndufragos. Las colas se hicieron interminables frente a los siete
restaurantes, no pude evitar la idea de que también la bella debia estar en algun
lugar en medio de aquellas hordas masas; y se fue sin despedirse siquiera, sin

agradecer lo mucho que hice por ella.

No cabe duda de que las caracteristicas de este relato determinan
significativamente una explotacion didactica como la tarea del punto 7, puesto que
solo tenemos la perspectiva del narrador-protagonista, en ninglin caso, sabemos
qué ha estado haciendo o pensando la bella durante las largas horas de espera en

el aeropuerto.

En el punto § pretendemos desarrollar la habilidad critica de autoevaluar el
trabajo, de manera que puedan convertirse en redactores autonomos y eficientes,
mas alla del seguimiento del profesor, e igualmente acercarse al mundo creativo

de sus compafieros.

En suma, esta actividad de expresion escrita que estd basada en la
comprension lectora nos insta también a alterar la secuenciacion de la actividad y
partir de los propios textos de los alumnos como material basico de las tareas. El

siguiente modelo de produccion podria servir de punto de partida:
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Hay relatos literarios que nos dan juego para hilvanar actividades que

integren varias destrezas, en este caso, la expresion escrita y la comprension
lectora; pensamos en la frecuencia con la que ambas aparecen juntas también
fuera de un contexto académico. De ahi que hayamos decidido integrar
actividades y experimentar con un texto literario sin adaptar, que a pesar de ser un
relato contiene los elementos clasicos y el interés de una novela. Por otro lado,

nos parece que trabajar con textos sin adaptar tiene la ventaja de que se potencia la
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progresion textual frente a la gramatical, se trata de que el alumno decida cuanto

necesita entender.

Me alquilo para soriar o El rastro de tu sangre en la nieve, por lo que
tienen de sorprendentes y sugerentes, son otros relatos que hacen que se lea y, en
definitiva, se escriba de forma diferente, cubren el objetivo final —construir la
competencia comunicativa— y sirven de estimulo para la expresion escrita. En
otras palabras, se pretende desarrollar las destrezas escritas desde la articulacion

de la compresion lectora y la expresion escrita.
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Conclusiones generales

Hemos pretendido en este estudio poner de relieve algunos aspectos
concretos concernientes al desarrollo de la expresion escrita y como consecuencia
al proceso de construccion de la competencia comunicativa. De las variables y el
tratamiento del tema que hemos expuesto, pueden deducirse las siguientes

conclusiones generales:

Tenemos que atender especialmente al contexto de ensefianza-aprendizaje
y a los objetivos académicos predeterminados para valorar la IL de los alumnos y
sus necesidades. En el caso que nos ocupa —como hemos puesto de manifiesto en
la descripcion de variables— se exige un alto grado de correcciéon gramatical, en
las pruebas intermedias, que tiene que ir acompafiado de una competencia
comunicativa alta en los exdmenes finales. Por ello, en las propuestas didacticas
se ha hecho especial hincapié en las actividades de postescritura centradas en la

reflexion continua del aprendiente sobre qué hace y como lo hace.

El aprendizaje formal en la expresion escrita pule y mejora las
producciones de la LE gracias a la regularidad y participacion activa del
aprendiente y pretende ofrecer herramientas futiles que den autonomia al
aprendiente. De esta manera, los pasos seguidos en las tareas didéacticas planteadas
tratan de familiarizar al aprendiente con las distintas fases del proceso de escritura

y sus efectos en el escrito.

A diferencia de la expresion oral, la produccidon escrita posee unas
peculiaridades que conllevan criterios diferentes de correccion, lo cual facilita la
reparacion desde el punto de vista normativo y pragmatico, sin paralizar ni
desvirtuar la comunicacion. De ahi que las plantillas para revisar y corregir, asi

como la lectura critica sean herramientas aprovechables en este sentido.

De las explicaciones e intuiciones de los alumnos, se puede extraer

informacion relevante que determine la tipologia de las idiosincrasias de la
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interlengua, asi como del procedimiento seguido en la constitucion del codigo
escrito, aclaraciones que requieren una atencion especial tanto por parte del

profesor como del investigador.

La interlengua es un sistema autonomo que se rige por sus propias reglas
en el intento de acercamiento del aprendiente al sistema nativo, de ahi que pase
por distintos estadios evolutivos y cambios constantes y que sus peculiaridades
sean datos que ofrecen informaciéon del proceso de aprendizaje individual o de

grupo a los responsables del proceso ensenanza-aprendizaje, docente y discente.

La lengua materna u otras lenguas también repercuten de manera
significativa en la creacion del sistema no nativo escrito e influyen en el ritmo de

aprendizaje de la L2 que se asienta en el conocimiento lingiiistico adquirido.

Finalmente, para dominar una lengua no materna es imprescindible el
dominio de la propia lengua y, a pesar de que el desarrollo de aptitudes
discursivas en la lengua materna no implica automaticamente el éxito en la lengua
extranjera, si es, en cambio, la base sobre la que se asientan los procesos de

creacion de un sistema nuevo.

En suma, una vez delimitadas estas conclusiones generales y basandonos
en el conjunto del trabajo, nuestro estudio nos conduce a proponer una
continuacion de éste planteandonos la recepcion de las producciones escritas de
hablantes extranjeros por hablantes nativos de espafiol —no viciados por el
contacto directo con hablantes de otras lenguas—. En concreto, se trataria de
investigar cual es el grado de aceptabilidad y coherencia comunicativa que
transmiten, cual es el indice de irritabilidad, hasta qué punto las estructuras y los
giros son extrafios o ajenos a la lengua meta, en este caso el espafiol. Y, conforme
a estos hechos, identificar cudl es la actitud habitual ante estas producciones
vinculada a la competencia global del hablante de espafiol como lengua

extranjera.
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