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RESUMEN
El presente trabajo hace una revision general del estado actual de los estudios de la
expresion escrita desde una perspectiva amplia. En primer lugar se propone una
reflexion sobre las caracteristicas e importancia de la lengua escrita en la ensefianza de
ELE. Ademas, se justifica la necesidad de un acercamiento multidisciplinar debido a la
complejidad de esta destreza.
En seguida, se desarrollan diferentes aspectos de la expresion escrita, agrupandolos en:
a) los procesos de la escritura; b) los estudios acerca del producto de la escritura; y c)
enfoques y modelos didacticos de la escritura.
Finalmente, se definen algunas tareas pendientes de investigacion en este ambito.

ABSTRACT
This presentation reviews — from a broad perspective — the current status of studies
conducted on writing skills. In the first place, the review reflects on the characteristics
and the importance of the written language in SFL learning/teaching. Also, given the
complexity of this language skill, the necessity for a multidisciplinary approach is set
forth.
As the main part of the presentation, different aspects of the writing skills are critically
presented in three groups: a) the writing processes, b) the writing product, and c) the
didactic approaches to writing.
Finally, some open fields of research regarding this skill are presented.

1. Introduccidén

Al estado actual de la ensefianza de lenguas pertenecen conceptos clave como las
competencias, las estrategias y las destrezas. Estas Gltimas son cinco: tres orales —
comprension auditiva, expresion oral e interaccion oral- y dos escritas — comprension
lectora y expresion escrita. Es quiza esta Ultima — la expresion escrita — la destreza mas
desatendida actualmente en el aula de lenguas extranjeras y, en concreto, en el aula de
espafiol como lengua extranjera. Las razones de este menosprecio son variadas: hay
quien lo atribuye a la “dejadez que en esta parcela mostrd el método comunicativo” o a
la supuesta menor necesidad inmediata de esta destreza por parte de los aprendices de
ELE (Moreno et al., 1998: 75-76), que prefieren potenciar la expresion y la interaccion
orales. Cassany afirma que es por la complejidad del proceso de escritura (2005: 7) y
quizas algunos profesores marginan esta destreza simplemente por el trabajo que
conlleva la correccion de los textos de los aprendices. Estas razones pueden tener algo
de valido, sin embargo — como afirman varios autores que citaremos en las siguientes
paginas — no son exactas o simplifican demasiado la realidad. El presente trabajo
pertenece a este segundo grupo de opiniones que defienden el lugar de la destreza de
expresion escrita en el aula de ELE vy, en general, en la ensefianza y aprendizaje de una
segunda lengua.

Y ELE, de aqui en adelante.
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El objetivo de este trabajo es hacer una revision del estado actual de los estudios acerca
de la expresion escrita desde una perspectiva multidisciplinar. Para ello, se hara una
breve contextualizacion y se justificara dicha perspectiva, para — a continuacion — dar
paso a la presentacion de los aspectos que participan en la destreza en cuestion:

a. Los procesos cognitivos y linguisticos de la escritura.

b. Los estudios acerca del producto de la escritura, sobre todo aquellos que resultan
mas relevantes para ELE.

c. Los estudios y modelos de la didactica de la escritura.

2. Contexto y justificacion

A pesar de que en la actualidad se intenta no considerar a las modalidades oral y escrita
de la lengua como si estuvieran divididas irreconciliablemente (Georgieva 2008), es
verdad que existen diferencias y que cada una impone ciertas restricciones a los
interlocutores, desde las gramaticales y Iéxicas hasta las pragmaticas y discursivas (op.
cit. 18-20).

Asi, aunque las dos modalidades presentan caracteristicas diferentes, no se consideran
como una dicotomia formada por dos miembros completamente distintos, ya que tienen
muchas caracteristicas compartidas e, incluso, puede existir influencia de lo oral sobre
lo escrito — oralidad — o de lo escrito sobre lo oral — escrituridad (Briz, 1998: 21).

Harklau argumenta que el énfasis implicito que se hace sobre lo oral en el aula de
segundas lenguas - en detrimento de la lengua escrita - se debe a la consideracion de
esta Gltima como un simple accesorio para recodificar en otro medio la modalidad oral,
que es evolutivamente anterior (2002: 33). En el mismo articulo, defiende un cambio de
actitud para darle mas importancia a la destreza de expresion escrita, con el argumento
de que al escribir, los aprendices no solo aprenden una técnica sino que también
profundizan en la adquisicion de la segunda lengua que estan aprendiendo.

Otros autores como Woodward Kron (2009) y Strauss (2006) afiaden a esta idea el
hecho de que la expresion escrita no solo es util en si misma como destreza
comunicativa, sino que es una herramienta imprescindible para mejorar el aprendizaje
de otras disciplinas, construir el conocimiento y apropiarse de otros contenidos y
habilidades para adquirir la literacidad™ (Gee, 2006) o alfabetizacion funcional.

Estos argumentos defienden la importancia de la expresidon escrita y justifican su
inclusion en la ensefianza de ELE. Ahora bien, como ya hemos apuntado, tanto la
ensefianza/aprendizaje de esta destreza, como la investigacion sobre la misma no son
sencillas debido a la multiplicidad de elementos que hay que tomar en consideracion:
los procesos mentales, las caracteristicas de los textos, las consideraciones didacticas,
etc. Asi pues, no conviene abordar su estudio desde una perspectiva simplificadora,
pues se correria el riesgo de dejar fuera elementos importantes que resultan
significativos para la destreza en cuestion.

*Del inglés literacy. Se han propuesto otras traducciones como literidad, cultura escrita, etc. Sin
embargo, se mantiene en el presente trabajo literacidad, porque estd mas extendido en la bibliografia.
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3. Enfoques de estudio e investigacion de la expresion escrita

La investigacion acerca de la expresion escrita se ha hecho eco de la complejidad de
esta destreza - a la que ya hemos hecho alusién - y por ello ha recurrido a varias
disciplinas para intentar explicarla eficazmente y de manera integral (Archibald, 2000).
En relacion al desarrollo temporal de las investigaciones, se pueden notar cambios de
enfoque que se han ido volviendo complementarios a través del tiempo. A grandes
rasgos, en los afos setenta el énfasis estaba puesto en el texto en si, es decir, en el
producto de la escritura; en los afios ochenta el punto de vista dominante era el
cognitivo y psicologico, centrado en los procesos de la escritura; finalmente, a partir de
los afios noventa se ha experimentado un mayor interés por los elementos sociales,
contextuales y didacticos de la expresion escrita (Salvador, 2008).

Cada uno de estos enfoques tiene su sitio en la investigacion actual, en la que son
complementarios, en lugar de competir entre si. Asi pues, en tres apartados diferentes,
abordaremos el estado actual del estudio y la investigacion de la destreza que nos ocupa.
Dichos apartados responderan a las siguientes preguntas:

a. ¢Qué se hace cuando se escribe? ;Como se escribe?

b. ¢Qué se escribe? ¢ Cuales son las caracteristicas de lo que se escribe?

c. ¢(Como se ensefia a escribir? ;Cémo se corrigen los textos de los
aprendices?

En cada uno de estos apartados, se presentara un resumen del estado de la cuestion
sobre el tema y se plantearan preguntas pendientes que quedan por resolver en futuras
investigaciones.

3.1 Investigaciones centradas en el proceso de escritura.

En lo que se refiere a la investigacion sobre los procesos asociados a la comunicacion
desde un punto de vista cognitivo y psicolégico, ha habido menos trabajos dedicados a
la produccion del lenguaje que a la comprensién del mismo. Podria parecer extrafio
pero, si lo pensamos un poco, resulta clara la razén, dada la dificultad de controlar los
datos en los experimentos de produccion. Se pueden controlar de manera relativamente
facil los materiales que se utilizan en experimentos de reconocimiento de palabras, pero
los pensamientos, planes y procesos mentales son mucho mas dificiles de controlar en
un experimento (Harley, 2009). Aun asi, desde los afios ochenta, existe una linea de
investigacion que intenta desarrollar un modelo que explique eficazmente el proceso de
la escritura con el fin de desarrollar estrategias que ayuden a ensefiar y aprender mejor
esta destreza.

El modelo mas influyente acerca de los procesos de la escritura ha sido el de Hayes y
Flower (1980). Este modelo - como se ve en la Figura 1 - supone la participacion de tres
grandes unidades en el proceso de produccidn escrita: el entorno de la tarea, la memoria
a largo plazo del escritor y los procesos cognitivos (planificar, traducir'® y revisar).

®Este término presenta multiples problemas y ha sido el objeto de criticas y de propuestas de cambio para
el modelo.
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Como apunta Cassany (1998), los procesos propuestos apuntan a los términos
tradicionales de “pre-escritura, escritura y re-escritura”.

Modelo de Produccion Escrita
(Hayes, John y Fower, Linda, 1980) Entorno de la tarea
Tarea de escritura Texto producido
Auzﬁgiia Tecta )
Motivacionalidad Mmomeno X
N '\
Memoria a Planificar Trasladar o Revisar
largo plazo traducir
del escritor V' _oOrganizar Leer
Generarc K Puesta en
—_— » Editar o
Fijar metas texto corregir
Conocimiento del
tema, de la audiencia. | I
Planes de escritura
almacenados. I Monitor l

Figura 1: Modelo de Produccidn escrita de Hayes y Flower. (Hayes y Flower, 1980)

La novedad del modelo de Hayes y Flower es que considera a estos procesos como
recursivos y no lineales, es decir, que no son pasos jerarquizados, Sin0 procesos que se
utilizaran una y otra vez segun sea necesario y seran controlados por un mecanismo
monitor. Otra consecuencia importante de este modelo es que permite caracterizar
algunas diferencias entre los escritores expertos y novatos; mientras los segundos hacen
poca planificacion, los primeros desarrollan objetivos retéricos explicitos ademas de los
objetivos de contenido y esto les permite hacer una revision global mas adecuada que
resulta en un texto de mayor calidad (Galbraith, 2009).

Otro modelo influyente que toma en cuenta estas diferencias entre escritores novatos y
expertos es el de Scardamalia y Bereiter (1992). Su propuesta incluye dos modelos, uno
es el de decir el conocimiento y otro el de transformar el conocimiento. En el primer
modelo - méas simple - el escritor recupera los datos (conceptuales y discursivos) de su
memoria y elabora su texto mediante una especie de transcripcién casi literal de los
datos recuperados. Mientras tanto, el modelo de transformar el conocimiento, incluye al
modelo anterior como un subproceso (op. cit.: 46) y, ademas, establece dos espacios
como punto de partida: el espacio del problema retérico y el espacio del problema
conceptual. El escritor evalta y contrasta los aciertos y las incompatibilidades entre las
soluciones propuestas para resolver los problemas de cada espacio y genera
conocimiento nuevo mediante el cual genera el texto. En la figura 2 se puede ver el
esquema de estos modelos:
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Figura 2: Modelos de produccion escrita de Scardamalia y Bereiter. (Scardamalia y Bereiter,
1992)

Bourdin y Fayol, siguiendo los modelos de escritura que hemos mencionado,
reflexionaron sobre otro aspecto relevante, que es la utilizacion de los recursos
cognitivos durante el proceso. Segun estos autores, tanto los nifios (1994) como los
adultos (2002) se desempefian peor en la escritura que en el habla. Esto se debe a una
mayor utilizacion de recursos cognitivos de los Ilamados de nivel bajo (aspectos
mecanicos de la escritura, ortografia, etc.), lo cual reduce la capacidad de la memoria
operativa para utilizar recursos cognitivos de nivel alto (conceptualizacion, formulacion,
etc.). En otra serie de estudios, Kellogg compara escritores que hacen una planificacién
explicita mediante un esquema con otros que no la hacen. Estos ultimos se ven
desbordados por la multiplicidad de procesos que tienen que efectuar al mismo tiempo,
mientras que los primeros desarrollan sus textos de una manera mas eficaz (1988,
1990). Todos estos estudios demuestran la importancia de la sobrecarga cognitiva y
apuntan hacia estrategias para evitarla o sortearla mediante la division y organizacion
clara de actividades al escribir.

Durante la ultima década, se ha cambiado la perspectiva para dejar de considerar el
proceso de la escritura como un fendmeno individual y autébnomo y en lugar de ello
considerarlo como un proceso de didlogo o de construccion de significado (Salvador,
2008). Esto supone la idea de que la escritura es un acto inmerso en una realidad social
y cultural, fuera de la cual no tiene sentido (Sperling y Friedman, 2001). Por ello, los
teoricos de los modelos de la produccion escrita, estan intentando incorporar este
aspecto para lograr modelos mas integradores (Larkin, 2009).

Probablemente, los modelos més productivos en cuanto a consecuencias pedagogicas,
son el de Hayes y Flower y el de Bereiter y Scardamalia. Queda como tarea pendiente
de la investigacion acerca de la expresion escrita en L2 comprobar mediante estudios
empiricos la aplicabilidad y la relevancia del resto de modelos, sobre todo fuera del
ambito de la lengua inglesa.
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Una ultima cuestion, importante en el estudio y la investigacion de los procesos de
escritura, es la similitud entre la escritura en L1 y en L2. Por razones de espacio,
solamente resumiremos diciendo que hay dos posturas: en la primera se considera que
no hay diferencias sustanciales entre las dos actividades y que, por ello, se puede aplicar
la investigacion de L1 indiscriminadamente en la ensefianza de la escritura en la L2. La
segunda postura argumenta que si existen diferencias y es necesario detectarlas para
elaborar estrategias de ensefianza y aprendizaje més efectivas'’. Las Gltimas evidencias
que ha mostrado la investigacion en este &mbito, apuntan a que la segunda de estas
posturas es la que tiene un mayor fundamento y validez (Hinkel, 2011).

3.2 Investigaciones centradas en el producto de la escritura.

El texto'® es el resultado del proceso de escritura y, al mismo tiempo, es el objetivo final
que se persigue cuando se escribe. Las investigaciones sobre el mismo se han
desarrollado considerablemente a partir de los afios setenta y ochenta del siglo pasado;
autores como Halliday, De Beaugrande, Dressler, Van Dijk, Brown, Yule y Petofi —
entre otros — contribuyeron entonces el cambio de perspectiva desde un estudio
linglistico centrado en la oracion hasta uno centrado en el texto y el discurso. En una
revision acerca de la linglistica textual y de la gramética del texto (De Beaugrande,
2001), se nos presentan interesantes reflexiones acerca de dicha evolucion de la
perspectiva linguistica: el autor defiende que con un enfoque centrado en la oracion, se
daba demasiada importancia a la dicotomia de lengua/habla y se estudiaban
abstracciones que frecuentemente no pertenecian al uso real de la lengua, ya que la
comunicacion no ocurre con oraciones aisladas, sino con enunciados y textos/discursos.

Escapa a las miras de este trabajo hacer una descripcion detallada de los estudios acerca
de las caracteristicas textuales per se. En su lugar, nos concentraremos en dos areas de
investigacion — sobre el producto de la escritura — particularmente Gtiles y relevantes en
la ensefianza de la expresion escrita: la Retorica Contrastiva y el estudio de los géneros
textuales.

3.2.1 Retorica contrastiva

La influencia que tiene la lengua materna de los aprendices en la adquisicién y el uso de
la segunda lengua ha generado mucho interés en el campo de la Linguistica Aplicada y
en el de la ensefianza de lenguas extranjeras. Ya en los afios 50, R. Lado propuso un
estudio linguistico contrastivo con el fin de comparar los rasgos estructurales de dos
lenguas diferentes, para asi llegar a conocer la tipologia de los posibles errores de un
estudiante en una lengua extranjera. A este andlisis contrastivo, se le ha criticado: a) que
obtiene resultados demasiado evidentes y, al mismo tiempo, demasiado abstractos para

7 Al lector interesado lo remitimos a las excelentes revisiones que hacen del tema Wolff (2000) y Van
Weijen et al, (2009). Ademas, cabe mencionar que en Espafia quienes mas han trabajado sobre este tema
son Rosa Maria Manchén, Julio Roca de Larios y Liz Murphy, de la Universidad de Murcia y Oriol
Guasch Boyé, de la Universitat Autonoma de Barcelona.

18 Es habitual intercambiar los términos texto y discurso en los trabajos que reflexionan sobre estos
conceptos. En nuestro trabajo utilizaremos el segundo para referirnos al acto de comunicacién completo
que posee caracteristicas propias dependiendo de la situacion comunicativa y que puede ser oral o escrito.
El término texto lo utilizaremos solamente para referirnos a las muestras escritas.
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su aplicacion a la ensefianza de una L2; b) que presta atencion solo a los elementos
linglisticos, pero no a los psicoldgicos ni pragmaticos; ¢) que se aproxima a la
metodologia de ensefianza de gramaética-traduccion (Santos Gargallo, 1993).

De forma paralela, a finales de los afios sesenta — como necesidad ante la gran afluencia
de estudiantes extranjeros a las Universidades de EE.UU. — Robert B. Kaplan funda las
bases de la Retérica Contrastiva®®, con la idea de que cada lengua consta de distintos
sistemas retoricos que se manifiestan mediante diferentes formas de organizacion de
ideas (Lira Dias, 2010). La RC toma como objeto de estudio los textos escritos, a
diferencia de la Linguistica Contrastiva que no hacia esta restriccion. Ademas, no se
centra solamente en los aspectos estructurales del texto, sino que va mas alla e integra
aspectos cognitivos y pragmaticos, entre otros. Esta ampliacién de las miras de la
disciplina ocurre sobre todo a partir de finales de los afios ochenta y noventa®. Connor
(1996) — quien se reconoce deudora de Kaplan — critica la propuesta de este ultimo en
relacion a la afirmacion de que las diferencias retdricas reflejan patrones de
pensamiento diferentes (en concordancia con la version “fuerte” de la Hipotesis de
Sapir-Whorf); y también la critica por pertenecer a la Retorica tradicional, que asignaba
un papel pasivo al oyente/lector. En cambio, Connor propone un modelo de RC con un
punto de vista mas comunicativo e interdisciplinar acorde con el avance de las nuevas
teorias linglisticas, cognitivas y didacticas (op cit: 6-9). Aun asi, la afirmacién basica
de la RC, de que existe una transferencia discursiva de los modelos de la lengua materna
hacia las composiciones en la lengua meta, sigue intacta en la propuesta de Connor.

Pablo Deza, por su parte, en una magnifica revision que hace del estado actual de la RC
(2006), observa una serie de limitaciones importantes que estan pendientes de resolver
en la investigacion de este campo. El afirma que:

- No existen instrumentos metodoldgicos comunes para analizar los textos, sino que
hay una variabilidad importante dependiendo del autor y el estudio que se trate.

- Las nomenclaturas de las tipologias textuales y los géneros tradicionales no estan
bien determinadas y hay autores que las utilizan con un sentido demasiado amplio,
mientras que otros con un sentido demasiado estrecho.

- No se suele tomar en cuenta la variable del conocimiento que tienen los aprendices
de los géneros textuales tanto en su lengua como en la L2.

En el ambito del espafiol, observamos que Gltimamente aparecen mas publicaciones y
tesis doctorales relacionadas con la investigacion en el campo de la RC. Es importante
resaltar que la mayoria de dichas publicaciones son estudios centrados en géneros
académicos y del ambito profesional (cf. Ricart, 2008; Lira Dias, 2010; Perales-
Escudero, 2011; Alvarez, 1999).

Cabe puntualizar que la RC no es una metodologia de ensefianza de la expresion escrita,
sino una herramienta que puede ayudar a comprender mejor la produccion de textos
escritos tanto a estudiantes como a profesores. Quedan muchos estudios por hacer vy,
sobre todo, es necesario que los estudios existentes o futuros vean sus resultados
traducidos a una aplicacion didactica practica.

¥ De aqui en adelante: RC

% para una revisién en profundidad de la evolucién de la Retdrica Contrastiva, pueden consultarse — para
una perspectiva desde el espafiol — los trabajos de Trujillo (2003), Deza (2006) o — para una perspectiva
desde el inglés — el trabajo de Hinkel (2009)
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3.2.2 Estudio de los géneros textuales

Las clasificaciones de tipos textuales se han realizado desde diferentes perspectivas: la
literaria, la de la teoria de la traduccién y la de la linglistica del texto. Este ultimo punto
de vista es desde el que partiremos en nuestra reflexion sobre los géneros.
Probablemente, la tipologia textual mas generalizada es la que clasifica a los textos en
narrativos, descriptivos, expositivos, argumentativos e instructivos. Esta clasificacion
estd basada en las funciones de cada tipo de texto — como indica su nombre — y en sus
caracteristicas estructurales, desde sus rasgos gramaticales y Iéxicos, hasta sus
mecanismos de cohesion, su macroestructura y superestructura (Bustos, 1996).
Partiendo de esto, la investigacion sobre los géneros va un paso mas alla y, primero,
identifica las secuencias y movimientos que identifican a un genero y, ademas, afirma
que las caracteristicas de un grupo de textos similares dependen del contexto social en el
que se originan y utilizan (Hyland, 2003). De esta manera, en el género tenemos un
concepto diferente del de tipo textual, pues el primero estd basado no solo en las
caracteristicas estructurales, sino también en aspectos contextuales y cognitivos
relevantes. Dominguez (2010) hace una revision muy completa de las investigaciones
sobre los tipos textuales y resuelve la confusion terminologica para distinguir
claramente entre géneros (textos comerciales, juridicos, administrativos, etc.) y tipos o
dimensiones textuales (textos narrativos, descriptivos, argumentativos, etc.).?

Mientras tanto, para Swales — uno de los iniciadores del estudio actual de los géneros:

“...it is only within genres that language is sufficiently conventionalized and the
range of communicative purpose sufficiently narrow for us to hope to establish
pedagogically-employable generalizations that will capture certain relationships
between function and form.” (1981: 10 apud Tardy, 2011)%

Esta afirmacion surge de la idea — defendida por los estudiosos de los géneros® escritos
— de que los tipos textuales tradicionales son, en cierto modo, una abstraccion artificial
que solamente genera confusion tanto entre los tedricos de la lengua, como entre los
aprendices de una lengua extranjera (Fernandez Toledo, 2005).

Es necesario puntualizar que la teoria de los géneros ha sido especialmente productiva
en lo referente a los textos académicos y de contextos institucionales (Swales, 1990,
2004; Hyland, 2000; Bhatia 1993) — como ya apuntabamos mas arriba al referirnos a la
RC - y que falta ain mucha investigacion acerca de los géneros cotidianos, que
resultaria Gtil sobre todo en la ensefianza de L2.

Mas adelante, en el apartado de didactica de los géneros presentaremos mas acerca de
las reflexiones que se han hecho sobre la relevancia del concepto de género en la
ensefianza de la expresion escrita.

21 Otra buena revision de las investigaciones acerca de la tipologia textual la hace Loureda (2003).

22« __solamente desde una perspectiva de los géneros, podemos considerar al lenguaje lo suficientemente
convencionalizado y al rango de intenciones comunicativas lo suficientemente definido, como para
intentar establecer generalizaciones pedagégicas aplicables que puedan incluir a las relaciones necesarias
entre la funcidn y la forma.” (La traduccion es mia.)

2% En concordancia con la confusién de la que hemos hablado més arriba, género es un término que, en la
bibliografia de ELE, se suele usar de manera intercambiable con el término tipo textual. Sin embargo, en
el presente trabajo lo utilizamos solamente en el sentido en el que lo utilizan en sus trabajos Swales,
Hyland y Bhatia.
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3.3 Investigaciones centradas en la didactica de la escritura.

Desde el punto de vista pedagdgico, la investigacion acerca de la expresion escrita no
tiene sentido si no se traduce — al final — en una aplicacion didactica practica. Hubert
(2010) ha realizado una encuesta a profesores de segundas lenguas en universidades
norteamericanas con el fin de detectar cuantos de ellos y en qué grado conocen y
utilizan los resultados de las investigaciones acerca de esta destreza. Sus resultados no
son muy alentadores, ya que la mayoria de los profesores admiten desconocer los
avances teoricos y metodoldgicos. Por ello, Hubert termina concluyendo que hace falta
una conexion directa con la didactica en las investigaciones y recomienda que los
investigadores en esta &rea deben intentar divulgar sus resultados de manera amplia en
publicaciones de facil acceso para los docentes y creadores de materiales. En relacion a
ELE, observamos que — desde hace unos afios — crece el ndimero de estudios
relacionados con la expresion escrita, como el monografico de Carabela (Alonso,
1998), las publicaciones de Daniel Cassany, articulos en revistas en linea como redELE
y Marcoele y varias memorias de master y tesis doctorales.?*

3.3.1 Enfoquesy modelos de ensefianza

Para desarrollar un modelo incluyente de ensefianza/aprendizaje de la escritura, habria
que tomar en cuenta diferentes variables como: a) las caracteristicas — desde varios
puntos de vista — de los textos escritos; b) Los procesos de escritura y la variabilidad de
estos entre los aprendices; c) los contextos sociales y educativos en los que ocurre la
ensefianza/aprendizaje; y d) las formas de valorar la calidad y evaluar el aprendizaje y
sus resultados. Esa seria la situacion ideal, pero en la practica no hay un modelo de
ensefianza que haya conseguido combinar todos estos elementos, por lo que aun es
necesario el desarrollo de un modelo mas sofisticado y completo (Cumming y Riazi,
2000).

En general, los métodos de ensefianza se clasifican en dos grupos que se corresponden
con los dos grandes apartados que revisamos anteriormente en el presente trabajo: los
métodos centrados en el producto de la escritura y los métodos centrados en el proceso
de la escritura.

Los primeros, los centrados en el producto, dan mas importancia al resultado de la
escritura, es decir, al texto en si. Estos modelos ponen un énfasis especial en el
desarrollo de la competencia textual de los aprendices desde una perspectiva
principalmente linguistica en los niveles micro-estructural y macro-estructural (Salvador
Mata, 2008). Hay cuando menos dos variedades del modelo centrado en el producto,
gue describimos brevemente a continuacion siguiendo a Hernandez y Quintero (2001):

a) Enfoque basado en la ensefianza de la gramética: Considera que el dominio de la
sintaxis, el Iéxico, la morfologia y la ortografia son las habilidades necesarias
para componer un texto. Este enfoque ha sido revisado — tras los estudios de la
Linguistica Textual — y ha evolucionado para incluir aspectos como la
coherencia, la cohesion y la adecuacion ademas de la gramética.

b) Enfoque basado en funciones o enfoque didactico-textual: Relacionado con el
enfoque que Cassany (2009) llama comunicativo, este método esta basado en el
enfoque nociofuncional de la ensefianza de lenguas y en la tipologia de textos.

24 Citaremos varios de estos trabajos en los siguientes apartados.
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Los tipos textuales se consideran como “unidades naturales de realizacion de los

usos lingiiisticos” (Hernandez y Quintero, 2001: 73) y como unidades

comunicativas completas alrededor de las cuales se centra la ensefianza.
Los enfoques anteriores consideran la expresion escrita como fin de la ensefianza. En
cambio, hay estudios que cuestionan esta exclusividad de objetivos y proponen utilizar
la escritura como medio no solo de ensefiar rasgos gramaticales, sino procesos y
estrategias a través de su integracion en actividades y tareas que impliquen el uso de
todas las destrezas (Carlino, 2008). Ademas, existe un modelo de ensefianza basado en
el contenido (en lugar de en el producto o en el proceso), en el que la escritura tiene una
funcién instrumental y epistémica y sirve para aprender los contenidos de una
asignatura, pero sin hacer énfasis en aspectos formales ni textuales (Cassany, 2009). Por
supuesto, este modelo esta restringido a contextos escolares y académicos bilingies
(Hernéndez y Quintero, 2001).

La direccion de las investigaciones deberd encaminarse — como ya apuntamos
anteriormente — hacia la integracion de los puntos fuertes de cada modelo con el fin de
Ilegar a uno que no descuide algunos de los aspectos importantes en la composicion de
los textos®>.

3.3.2 Laensefianza de los géneros textuales

Hyland critica también los modelos centrados en el proceso afirmando que — aunque
han contribuido a favorecer las estrategias individuales de los aprendices en la expresion
escrita — han dejado de lado completamente los elementos sociales externos al
individuo, elementos de los que dependen sus intenciones comunicativas, su creacion de
relaciones sociales y que, ademas, dan la forma a los escritos (2003:18). Para él, esta
postura ignora el verdadero proceso de uso de la lengua, ya que la gente no solo escribe
sin mas objetivo que escribir, sino que escribe para alcanzar propositos diferentes en
contextos diferentes. Por ello, aunque la explicacion psicoldgica y cognitiva es Util,
resulta simplificadora si se toma como la tnica.

La alternativa que se propone es la ensefianza de la escritura mediante los géneros, que
esta fundamentada en la idea de que la literacidad se compone de recursos que ocurren
dentro de una comunidad y se realizan en el contexto de las relaciones sociales, en lugar
de estar compuesta solo por procesos internos de un aprendiz que lucha por expresarse
por escrito.

En la bibliografia en lengua inglesa, la investigacion sobre los géneros ha sido muy
intensa en los ultimos veinte afios y, dentro de ella, podemos encontrar cuando menos
tres posturas diferentes (Johns, 2011):

- La de la “Nueva Retérica” que considera los géneros como la relacion funcional
entre los tipos de texto y las situaciones retoricas.

- Basada en ESP? (o0 ensefianza de lenguas con fines especificos), que tiene una
orientacion mas linguistica y define los géneros como una clase de eventos
comunicativos estructurados, empleados por comunidades discursivas especificas
cuyos miembros comparten objetivos comunes.

2> Para una panoramica més detallada del estado de las investigaciones en este sentido, recomendamos la
lectura del articulo anteriormente citado de Cummins y Riazi (2000).
% Del inglés: English for Specific Purposes.
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- Postura basada en la Linguistica Funcional de Halliday®’ que se centra en el caracter
interactivo e intencional de los diferentes generos, y en la manera en la que el
lenguaje se relaciona sisteméaticamente con el contexto a través de patrones de
rasgos léxico-gramaticales y retéricos.

El concepto de género, para todas estas posturas, ha resultado muy productivo en el

ambito de la ensefianza de la expresion escrita en el aula de lenguas extranjeras. Basta

observar el indice de cualquiera de los nimeros del Journal of Second Language

Writing de los ultimos ocho o diez afios para ver que casi la mitad de los articulos

hablan sobre el género o utilizan el marco conceptual de estas teorias para aplicarlas a la

practica. Aun asi, muchos de los principales investigadores de este campo, creen que
este se ha visto restringido por estar tan centrado en sus aplicaciones a la ensefianza de
lenguas extranjeras y, debido a ello, estan intentando hacer una separacion clara entre
ambas disciplinas para hacer del estudio de los géneros una rama auténoma del analisis
del discurso y la teoria linglistica (Bhatia, 2004).

En lo concerniente a ELE, tanto el Marco comdn europeo de referencia para las
lenguas®, como el Plan Curricular del Instituto Cervantes®, se hacen eco de las teorias
sobre los géneros para la ensefianza de la escritura. EI PCIC, en el apartado de Géneros
discursivos y productos textuales, adopta la perspectiva de los géneros para la
ensefianza de la destreza escrita y afirma que dicha perspectiva “...permite [...] trabajar
los textos en el aula tanto desde un enfoque global como en sus aspectos formales méas
concretos...” (2006b: 319). Asimismo, reconoce a los géneros como “...una realidad de
caracter sociocultural sujeta a variacion, tanto intercultural como intracultural...” y
como “...actos o acontecimientos comunicativos de tipo discursivo.” (2006b: 320).
Ademaés de estas reflexiones tedricas, el mismo PCIC presenta — adecuado a cada uno
de los niveles del MCER — un inventario de géneros para trabajar en clase. A diferencia
de la mayoria de publicaciones acerca de los géneros en lengua inglesa, el PCIC si
incluye géneros cotidianos en su inventario, en lugar de dedicarse solo a géneros
académicos, profesionales e institucionales. Este listado es til si consideramos que nos
da una vision de conjunto y, ademas, clasifica la informacion para hacerla mas
rapidamente accesible al docente. Sin embargo, falta el desarrollo y la elaboracion de
las caracteristicas de cada uno de los géneros. EI PCIC solo nos da una muestra con tres
0 cuatro ejemplos y queda pendiente, como tarea de futuras investigaciones, del
profesor y de los elaboradores de materiales didacticos la caracterizacién y
sistematizacion del resto de géneros.
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