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1. Introduccion

En estos tdltimos afios he venido leyendo articulos que presumen de
probar que la correccidn en la produccidn escrita' es initil. Pero, a pesar de
sus sélidas argumentaciones, dichos estudios no han llegado a persuadirme.
Sin embargo, antes de adentrarme en el tema que voy a tratar en estas pagi-
nas, quiero hacer hincapié en las diferencias entre la correccion de la pro-
duccién oral y de la produccion escrita. En la produccién oral el estudiante
forma frases no siempre correctas impulsado por la necesidad y la urgencia
de comunicarse: a causa de la escasez del tiempo del que dispone no puede
pararse a reflexionar sobre las estructuras utilizadas y comete muchos més
errores que en la produccién escrita porque el monitor® no puede entrar en
accion; pero basta una sefial del profesor y el estudiante se corrige automé-
ticamente; resulta dificil conciliar la correccion formal con la fluidez v la
comunicacion, porque al ser corregido el estudiante enfoca su atencién en
la forma, dejando de lado el contenido. En la produccién escrita, en cam-

* Querrfa expresar mi agradecimiento a Fabio Bombonato y a Carlos Pifiana por sus preciosos con-
SEj0s ¥ paciencia.

! Con la expresion produccidn escrita me refiero tanto a redacciones como a carfas, resdmenes,
descripciones, informes y a cualquier otra forma de escritura libre.

! Segin Krashen, el monitor es un dispositivo psicolinglifstico guiado por procesos conscientes de
aprendizaje que almacena los conocimientos explicitos sobre el tema gramatical {véase Krashen, 1992},
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bio, el estudiante hilvana un texto que puede volver a leer muchas veces y
que puede autocorregir gracias a la intervencion del monitor: el conoci-
miento explicito de la lengua ayuda al alumno a enfocar su atencién en las
estructuras que no coinciden con la norma de la L2 y a modificarlas segin
sus hipdtesis; en un texto escrito el profesor puede intervenir sin inconve-
nientes para ayudar al alumno a reflexionar sobre las incorrecciones come-
tidas.

A pesar de esto, pasa muchas veces que al hablar con otros profesores
de lengua sobre el tema de la correccion de los errores en la produccién
escrita, se nota cierto malestar, porque corregir un texto escrito es un (ra-
bajo largo, a veces hasta doloroso si lo consideramos indice de nuestro fra-
caso profesional; ;quién, tras varias horas de correccion, no ha advertido
cierto malestar frente a la reaparicién de los errores que resulta imposible
erradicar?

2. Breves premisas tedricas

No tenemos que pensar que por ser docentes y convertimos, en algunas
ocasiones, en la Gnica o en una de las pocas fuentes de contacto con la len-
gua extranjera, tenemos que corregir siempre todo lo que el estudiante pro-
duce. De ser asi no le impediriamos cometer errores, sino que le impediria-
Mos expresarse, porque cometer errores es algo que pertenece al proceso de
aprendizaje y que no podemos evitar. El error es un paso necesario en el
proceso de apropiacién de la lengua (Ferndndez Lépez 1989:35) que hay
que explotar, porque es sintoma del nivel de interlengua en el que se en-
cuentra el estudiante e indica si estd avanzando hacia la L2.

Para poder corregir hay que saber reconocer lo que es error y lo que no
lo es’. Un error es una incorreccién debida a un conocimiento inadecuado
de las reglas de la lengua meta y opera tanto a nivel de conocimiento expli-
cito de la lengua (competencia lingiifstica) como a nivel de uso comunica-
tivo (competencia comunicativa); hay que distinguir el error de la equivo-
cacién o falta, que es una incorreccién debida a razones independientes del
conocimiento de la lengua, como distraccién, cansancio, etc. En otros tér-
minos, el error pertenece al drea de la competencia chomskyana, mientras
que la equivocacion o falta pertenece a la ejecucidn. Normalmente, el estu-
diante detecta sus equivocaciones sin dificultad, pero le cuesta identificar
sus errores, y esto ocurre porque el error ya estd fosilizado en su gramdtica
transicional.

' Viéase Corder (1974),
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La aplicacién diddctica del cognitivismo en un enfoque interaccionista
nos ha ensefiado que el error no es mds que una hipdtesis incorrecta del es-
tudiante sobre el funcionamiento de la lengua meta: el alumno hace una
conjetura que estd supeditada a un continuo proceso de comprobacién,
tanto mediante la observacidn de estructuras producidas por otros, como
mediante la retroalimentacion que recibe de estructuras producidas por €l
mismo. Infiere asi si su hipdtesis corresponde al uso o no, y en caso de re-
sultado negativo la reformula una y otra vez hasta encontrar la forma co-
Irecta,

En el periodo de comprobacién de sus hipétesis sobre el funciona-
miento de una determinada estructura lingiiistica, el estudiante producird
tanto la forma correcta como la incorrecta por igual. Este es justo el pe-
riodo en el cual debemos penetrar en el proceso adquisitivo de nuestros
alumnos para conseguir que la forma correcta se asiente en su gramdtica
transicional. Intervenir antes seria iniitil porque el estudiante todavia no ha-
bria enfocado su atencion en dicha estructura, mientras que intervenir des-
pués seria tarde porque el error ya se habria fosilizado en la interlengua del
alumno.

3. Qué corregir

(Qué es lo que hay que corregir, entonces? Parémonos un momento y
pensemos en esas producciones escritas corregidas de manera tradicional,
llenas de signos rojos: éste si que es un trabajo frustrante tanto para el pro-
fesor como para el alumno. ;De qué sirve corregir tanto? ;Qué informacién
puede inferir el alumno de tantas correcciones? Casi seguramente deducird
que no ha aprendido lo que queriamos y que no se ha aplicado bastante;
tantos signos rojos tienen una influencia negativa en la motivacion del estu-
diante. Rowe, en efecto, sostiene que el rojo parece tener un efecto nega-
tivo en la motivacién del estudiante (1982: 20), y esto bien lo notamos en
el aula. Fernindez Ldpez afirma que devolver un trabajo lleno de subra-
yado rojo sélo demuestra que el alumno no estaba preparado para esa
tarea y que el profesor no sabe corregir (1989:33). Ahora analizaremos las
causas de esta afirmacion.

Lo primero que hay que decir es que no tenemos que corregir fodos los
errores, sino sélo los que se encuentran en el nivel de interlengua del
alumno y que tienden a fosilizar; esto implica también que a la hora de co-
rregir una produccidn escrita tenemos que saber discernir entre todos los
errores del estudiante y elegir s6lo los que éste pueda entender. Dicha afir-
macién puede dejar decepcionado al lector porque se habrd dado cuenta de
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que en estas pdginas no va a encontrar una lista de errores graves que co-
rregir, ya que no puede haber certezas objetivas acerca de sobre qué des-
viaciones hay que concentrar la atencidn; tanta libertad en la correccién de-
pende del hecho de que cada estudiante tiene sus propias exigencias que
hay que tener en consideracién: nadie conoce tan bien a nuestros alumnos
COMO Nosotros mismos, que somos los que mejor nos percatamos de su es-
tado de aprendizaje y de sus necesidades.

Se ha dicho que hay que corregir un niimero limitado de errores; natu-
ralmente no tenemos que corregir lo que todavia no se ha explicado o lo
que corresponde a niveles de interlengua més avanzados porque el alumno
no entenderia, v el signo rojo sélo serviria para despistar su atencién, Si el
error es una hipédtesis incorrecta sobre el funcionamiento de la lengua meta,
la correccién es la retroalimentacion que da el profesor frente a la tentativa
mds o menos consciente de comprobar si dicha hipdtesis es correcta o no.
Por esto es bueno que las correcciones sean pocas pero incisivas, de ma-
nera que el alumno pueda ir modificando su gramdtica transicional poco a
poco; las correcciones, segiin mi experiencia, tendrian que limitarse a un
méximo de cuatro o cinco estructuras lingiiisticas, porque superar este li-
mite seria dar demasiadas indicaciones al estudiante y nos arriesgamos a
dispersar su preciosa atencion.

En los dltimos afios uno de los criterios mds seguidos para determinar
si una desviacion de la norma de la lengua meta es mds o0 menos grave es
considerar el grado en que distorsiona la comunicacién. La revisién del
Andlisis de Errores en la dptica comunicativa llevada a cabo por Corder
implica un cambio en la manera de corregir: Aragonés afirma que se po-
dria considerar la posibilidad de corregir sélo los errores mds graves, ad-
mitiendo, sin embargo, los que no afectan esencialmente a la comprensién
(1984:264). También Ferndndez Loépez declara que el criterio comunicativo
es el mejor para la correccion de una desviacién, y que tienen que guiarnos
el logro o no de la comunicacién y el mayor o menor grado de distorsion
del mensaje (1997:31). Apoya la teoria del método comunicativo el hecho
de que en un contexto natural los hablantes de la lengua meta son mucho
mds tolerantes hacia el error de cuanto lo es el profesor en la clase. Esto
significa que, efectivamente, no siempre el error estorba en la comunica-
cién; pero Aragonés (1984:265) afiade también que no se pretende eliminar
la exactitud porque es evidente que si la expresidn estd acompaniada de
una cantidad excesiva de faltas, el interlocutor no podria entender; lo im-
portante es combinar los dos componentes de la expresién: moderada flui-
dez junto con una minima correccion gramatical (el énfasis es mio).

Estoy de acuerdo sélo en parte con la teoria de la seleccién de los erro-
res que mds distorsionan la comunicacién. En efecto considero que en el
caso de la ensefianza a estudiantes ital6fonos tenemos que dar igual impor-
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tancia a la competencia comunicativa que a la lingiiistica, y esto depende
del grado de afinidad existente entre el espaifiol (L2) y el italiano (L1). A
un italiano le resulta muy ficil comunicarse en castellano, incluso en casos
de falta de instruccion (es indudable que si un hispanéfono y un ital6fono
quieren comunicarse, consiguen hacerlo sin conocer la lengua del interlo-
cutor), asi que creo que hay que pedirle mds a un estudiante italéfono en
términos de correccion formal, porque la mera comunicacion no requiere
para €]l mucho esfuerzo. No hay que olvidar que el riesgo que corre un ita-
l6fono al ver que puede comunicar con tanta facilidad es no intentar mejo-
rar su interlengua porque la escasa competencia lingiiistica no obstaculiza
la competencia comunicativa. En su estudio Didattica di lingue affini ita-
liano-spagnolo, Calvi sostiene que la diddctica de las lenguas afines tiene
que perseguir la consecucion de una competencia comunicativa en la cual
las destrezas lingiiisticas y pragmdticas se desarrollen contempordanea-
mente; la importancia fundamental del mensaje no tiene que ocultar el re-
quisito de la forma (1995:116). Esto implica que no podemos limitarnos a
una concepcion del error como estorbo en la comunicacidn, porque asi solo
serian errores graves los que hacen irreconocible el mensaje y ademas éstos
se producen ocasionalmente en el aprendizaje del espafiol por parte de ita-
l6fonos gracias a la relativa proximidad de los dos sistemas lingiifsticos.
Constituyen un grupo mucho mds consistente los errores debidos a la trans-
ferencia negativa, entre otras causas, que no hacen ininteligible el mensaje
y que tienden a fosilizarse, obstaculizando ejecuciones satisfactorias (ibid).

En resumen, el profesor tiene la delicada tarea de seleccionar los erro-
res que ha de corregir sin perder de vista que el destinatario de la correc-
cién es un estudiante concreto que no sélo tiene dificultades y necesidades,
sino también una motivacién para aprender que hay que mantener viva.

4. Cudndo corregir

Considerada la importancia del error y de la correccion, es deseable
mantener un didlogo escrito lo mds asiduo posible con nuestros alumnos.
Utilizo el término didlogo porque entiendo la correccién como una interac-
cién continua entre el alumno y el profesor para que el primero pueda infe-
rir las reglas lingiiisticas que subyacen en el espafiol. Es importante que el
profesor analice cualquier tipo de texto escrito por el alumno para ver sus
progresos hacia la L2 y evidencie los errores fosilizables para facilitar su
aprendizaje. Cuanto mds continuo es este trabajo, mds posibilidades tiene
el alumno de intuir si sus hipétesis son correctas o no, y de no serlo, de se-
guir modificdndolas hasta dominar las estructuras objeto de su investiga-
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cién. Normalmente pido a mis alumnos (tanto a los adolescentes de la es-
cuela superior como a los adultos de la universidad y de los cursos noctur-
nos) que me escriban un texto de una pédgina cada semana; en casa lo co-
rrijo y lo devuelvo el dia siguiente para que tengan fresco lo que han
escrito y sepan por qué han utilizado justo esas estructuras que sefialo; es
un trabajo muy 1til para ellos, su satisfaccién es patente cuando superan las
dificultades, y como notan sus resultados, tienen mas interés y quieren se-
guir aprendiendo. El método que estoy proponiendo requiere bastante em-
pefno por parte del profesor, pero no dudo que serin los avances tangibles
hacia la L2 de sus estudiantes los que le indiquen que se encuentra en el
buen camino.

Un serio inconveniente de la correccion tradicional es que a menudo
coincide con la evaluacién del alumno; a este propdsito Ciliberti sostiene
que todos los estudiosos de la interaccion en la clase concuerdan en notar
la tendencia de los ensefantes a corregir demasiado y a centrar la ense-
nanza en la evaluacidn del error (1994:172). Si el estudiante sabe que a
cada error le corresponde una evaluacién negativa, va a intentar no cometer
ninguno, so pena de un suspenso, pero cuando no se cometen errores es
que no se practica con la lengua, y si no se practica, dificilmente se llega a
conocerla (Ferndndez Lépez, 1989:32).

El estudiante que intenta no cometer errores estd evitando las estructu-
ras de las que no se siente seguro, para refugiarse en las conocidas, es de-
cir, que no estd intentando inferir la norma de la lengua meta, sino que
adopta una postura méds bien pasiva, no se arriesga por miedo a una nota
mala. Asi, el profesor que evalda los errores del alumno limita sus poten-
cialidades, mientras que el estudiante que evita las estructuras lingiiisticas
de las que no se siente seguro para no cometer errores no verifica sus hipé-
tesis sobre el funcionamiento de la L2 y, en consecuencia, su interlengua
no avanza hacia la lengua meta.

Por lo tanto, es fundamental no superponer el momento de la evalua-
cion al de la correccién. Cassany, Luna y Sanz se preguntan porqué razén
la evaluacion ha adquirido una connotacién tan negativa en la diddctica, y
responden afirmando: quizd porque la aplicamos de forma restrictiva y
solamente es itil para medir el nivel de conocimientos adguiridos por
un alumno durante un proceso de aprendizaje, y tiene una funcién selecti-
va y clasificadora (1994:74). Es importante separar el momento de la
correccién del momento de la evaluacion para que el estudiante no se
sienta prisionero de esquemas y reglas, sino que pueda usar la lengua
de manera creativa: la evaluacién ha de tener lugar necesariamente en un
segundo momento, mientras que la correccidn ha de ser lo mds asidua po-
sible.
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5. Cémo corregir

Se ha dicho que el error es una hipétesis incorrecta sobre el funciona-
miento de la lengua meta, que indica el nivel de interlengua en el que se
encuentra el estudiante, y que su superacién es indice de progreso hacia la
L2; sin embargo, el error puede ser interpretado también como una sefial
para solicitar la ayuda del profesor, pero jcdmo hay que corregir para ayu-
dar al alumno?

El primer paso, afirma Antonini, consiste en evidenciar el error, no en
borrarlo (1996:59): sélo poniendo de relieve la desviacion podemos ayudar
a nuestro alumno a enfocar su atencion en ella. En la literatura especiali-
zada ha habido varias sugerencias sobre cémo subrayar los errores; pro-
pongo aqui dos que en un principio me parecieron muy valiosas, pero que
no dieron los efectos deseados cuando fueron puestas en préctica. Ferrin
Salvadé (1990:296-297) propone un sistema de signos convencionales para
poner en el margen izquierdo de la linea donde se encuentra el error, de
forma que sea el alumno quien intente rectificar lo erréneamente expre-
sado (ibid), mientras que Vézquez (1991:199-203) sugiere que las desvia-
ciones se indiquen con otro sistema de signos dependiendo de la causa que
los ha provocado (omisién de elementos, seleccion equivocada, colocacién
equivocada, etc.) y que sea el alumno mismo quien redacte su propio fi-
chero de errores, que incluya las desviaciones cometidas, la regla que no
ha aplicado bien y la correccién. Lo positivo de ambos métodos es que in-
dican al alumno el camino hacia el autoaprendizaje y la autocorreccién.

Hace tres aiios propuse a mis alumnos que corrigieran ellos mismos lo
que yo iba indicando al lado con un signo convencional, como el sugerido
por Ferrdn Salvadd, pero en la clase notaba un sentimiento de rebelién y
desdnimo a la vez porque, me confesaban, no podian corregir lo que no en-
tendian (de conocer la forma correcta la habrian puesto en el texto antes de
entregdrmelo) y no veian por qué los castigaba negindome a decirles lo
que habrian tenido que escribir. Reaccionaban frente a un castigo infligido
por una culpa que no tenian y su postura fue muy negativa: se negaban a
reflexionar sobre lo que habian escrito y no querian entregarme el texto co-
rregido por ellos porque sabian que podian incurrir en otro error a la hora
de revisar el mismo texto aplicando mal la regla que demostraban no domi-
nar. Al poco tiempo dejé este sistema de correccion.

No he adoptado el sistema propuesto por Vdzquez porque, antes que
yo, lo ha utilizado otra profesora de E/LE con alumnos adolescentes, y he
podido comprobar sus escasos resultados con un piblico poco auténomo:
he visto personalmente los ficheros de los estudiantes y éstos estaban in-

143



completos, el contexto no se entendia bien, los chicos se olvidaban de tener
al dia esta herramienta de trabajo porgue, segiin lo que me dijeron ellos
mismos, no veian su utilidad. Ademads, reflexionando sobre este método he
llegado a la conclusién de que redactar un fichero de errores tiene desven-
tajas porque se aisla el error del contexto en el que se produjo y por tanto,
al alumno le resulta més dificil recordarlo.

Lo que si propongo es utilizar signos (circulos, subrayados, hasta pun-
tos de interrogacién en casos extremos), pero sin extirpar el error de su en-
torno lingiifstico, para que el alumno pueda asociarlo no sélo a un texto en
concreto, sino mds especificamente a un punto preciso de la hoja en la que
se manifesté: no hay que olvidar que la memoria visual juega un papel im-
portante como ayuda al monitor. La diferenciacion de mis signos no de-
pende ni de la causa de la desviacién ni de la casilla gramatical a la que
ésta corresponde, sino de la medida en que dicha estructura ya se ha puesto
de relieve en otras correcciones anteriores; es decir, del mayor o menor nii-
mero de veces en las que se ha indicado al alumno que es alli donde tiene
que reflexionar. Esto implica que la misma desviacién cometida por dos
alumnos de una clase no tiene por qué ser corregida de la misma manera en
las dos producciones, ya que naturalmente el grado de interlengua varia en
el 4mbito de un grupo (un estudiante puede equivocarse en estructuras que
otro ya ha aprendido correctamente). A este propdsito Santos Gargallo
afirma que cada estudiante posee unas estrategias individuales de aprendi-
zaje y habrd que adaptarse a ello (1993:103). Con estos signos no le pido
al estudiante especulaciones metalingiiisticas para €l no siempre inmedia-
tas, sino que le indico que soy consciente de sus puntos débiles y que
puede contar con mi ayuda para superarlos.

Podemos asi declarar que la correccion tiene que ser lo més individuali-
rzada posible; es decir, tiene que adaptarse a cada alumno segin sus necesi-
dades concretas. El profesor es guia y apoyo de una ensefianza que deja al
estudiante la libertad y la responsabilidad de elegir en qué medida y en que
términos aprender la lengua; el ensefiante tiene que conocer a su alumno y
saber en qué nivel de interlengua se encuentra, cudles son sus necesidades y
lo que mejor puede ayudarle en cada momento para alcanzar un estado mds
proximo a la L2. Por esto, el docente tiene que seguir subrayando los efrores
principales sin desanimarse para apoyar al alumno en su proceso adquisitivo,
sin dejar de notar cémo lo que parecia fosilizarse sin remedio se presenta
también en la forma correcta. La correccién individualizada es un proceso
extremadamente prolijo y laborioso para el docente, pero da grandes resulta-
dos porque fomenta la autonomia del estudiante, invitdndolo a la reflexion.

Se ha dicho que hay que corregir una estructura lingiifstica cuando ésta
se presenta en varianza libre; en la correccion tradicional, sin embargo, se
sefiala s6lo la desviacién de la norma de la lengua meta. En cambio, si en
el texto la estructura se presenta también en la forma correcta, tenemos la
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obligacién de evidenciarla: Santos Gargallo sostiene que la Interlengua del
estudiante estd constituida por instancias desviadas y errdneas, pero tam-
bién contiene frases correctas. Entonces, ;por qué seialar sélo las inco-
rrecciones? (1993:103). En la correccidn sefialo construcciones felices, el
uso de un término apropiado, de un tiempo verbal, de un modismo, etc. Po-
ner de relieve la forma correcta es (til por dos motivos: el primero es que
al hacerlo ayudamos al alumno a enfocar la atencién en la estructura lin-
giiistica en cuestién, de cualquier forma que se presente; la segunda, no
menos importante que la primera, es que indicamos al estudiante que sabe-
mos que éste es su punto débil, pero que notamos y apreciamos su empeifio
y voluntad, y que estamos a su lado. Ademds, como el alumno es cons-
ciente de que normalmente no todos sus errores se corrigen, no puede saber
si una estructura que el profesor no sefiala en rojo corresponde o no a la
norma, pero una indicacién positiva le da la certeza de que su hipdtesis por
fin coincide con el real funcionamiento de la L2.

Hay muchos recursos para sefialar la forma exacta: se puede utilizar
tanto un sistema de signos como un comentario al margen. Personalmente
he elegido el uso del boligrafo verde (siempre por la memoria visual),
acompafiado por los mismos signos que uso para indicar el error, pero ésta
es una preferencia personal: cualquier sistema puede funcionar; lo impor-
tante es ponerlo en prictica sisteméticamente.

6. Comentario final

Tras evidenciar las formas correctas e incorrectas, escribo un comenta-
rio final al texto, en el cual me dirijo directamente al estudiante para desta-
car los puntos positivos y negativos de su produccién: demuestro mi satis-
faccidn frente a sus éxitos (relativos tanto al contenido como a la forma) y
le indico las cosas sobre las que tiene que reflexionar.

En un seminario que dio el profesor Peter Jan Slagter en la Facultad de
Letras y Filosofia de la Universitd degli Studi de Mildn en 1996 y en una
larga discusion privada con €l, entendi cémo perfeccionar mis comentarios
a los textos escritos de mis estudiantes, inspirdndome en la técnica que el
profesor aplica con sus colaboradores en la universidad de Utrecht. En di-
chos comentarios el ensefiante utiliza un registro lingiiistico amistoso, se
dirige al estudiante llaméndolo por su nombre, enumera los puntos positi-
vos de la produccién escrita seguidos por los puntos negativos, no mds de
uno o dos, para permitir al estudiante concentrar su atencién en ellos y para
no desmotivarlo. Dejo aqui un ejemplo que Slagter proporcioné en el semi-
nario:
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Daphne: ;Bien! Tus frases estdn muy bien hiladas. Alguna co-
silla: los dos puntos intermedios de tu esquema no son tan distin-
tos, ;jno? Procura que fu conclusion, mds que repetir ideas ante-
riores, aporte impresiones nuevas acerca de lo que ya has contado.
Eso de que los espanioles se quedan en casa hasta los treinta anos,
/€5 una afirmacion tuyva, o del periodista?

Como se puede observar, en Holanda se insiste mds en la competencia
comunicativa (para la eleccion de los errores mds graves se aplica el crite-
rio del mayor o menor estorbo a la comunicacién} mientras que yo, como
ya he dicho, insisto también en la competencia lingiiistica a causa de la afi-
nidad del espafiol y el italiano. Lo que quiero destacar es la voluntad de
gratificar al estudiante por sus esfuerzos y sus éxitos (tanto del contenido
como de la forma), y esto es fundamental para su motivacién y le trans-
forma en el verdadero protagonista del aprendizaje.

En el comentario final llamo por su nombre al estudiante, exalto sus
mejoras y después sefialo las partes negativas. Estas dltimas se refieren sdlo
a los errores mds importantes sefialados en el texto para no dispersar su
atencion, como se ha dicho, e intento dar indicaciones de trabajo concretas,
como buscar algo en el diccionario, repasar la gramdtica o hacer tal ejerci-
cio; a vece$ incluso escribo la regla que el estudiante no aplica correcta-
mente para reforzar el uso del monitor.

7. Ejemplo de correccion de una produccion escrita

Voy a presentar aqui una produccién escrita por una alumna de la Fa-
cultad de Ciencias Politicas de la Universita degli Studi de Mildn. Dicha
alumna asistia al primer afio de lengua castellana, que prevé ciento veinte
horas académicas; el texto que se presenta aqui es el quinto escrito por la
chica y lo entregé hacia mediados del segundo semestre. En el primer se-
mestre el grupo tuvo una profesora que no pedia trabajos escritos en casa;
luego empecé yo y apliqué el método de correccion que he venido expli-
cando. Para ese dia habia dejado como consigna que describieran un dia
normal para practicar el presente de indicativo. No teniendo aqui la posibi-
lidad de imprimir en colores, estableceré que el subrayado normal corres-
ponde a la correccion en color rojo, mientras que el subrayado rasgueado
indica el color verde; con los corchetes indico lo que afiado al texto en
rojo.

color rojo
color verde
afiadidura al texto en rojo

n
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EL MIERCOLES

El despertador suena a las seis y media: yo me despierto pero estoy un poguito
en la cama. Después [de] dos o tres minutos me levanto y voy al cuarto de bafio
donde me ducho (y me visto). Desayuno con té y si tengo hambre como con un
[(Jeroissant[}] [bollo]. Normalmente leo el periddico porque éste llega todas las
maiianas.

A las siete vy media me pongo los zapatos y sal:go de casa. Cojo el metro el cual
[que] estéd cerca de mi casa porque tengo que ir a la universidad. A las ocho en-
cuentro {a} Cristina y si tenemos tiempo bebemos un café y hablamos del més y del
MEnos, De nueve a diez y media asisto a la clase de sociclogia econdmica.
10] Hasta [el] mediodias gu y:Cristina paseamos por negocios [AFFARI tiendas] o ha-
11| cemos algunas fotocopias. A mediodia vamos al comedor de la universidad. Des-
12| pués [de] la comida estudiamos hasta las tres y media. A las cuatro empieza la
13| clase de espaifiol. A las cinco y media vuelvo a casa en metro.

14| Hasta la hora de cena termino de estudiar, veo un poquito la televisidn y ayudo [a)
16| mi madre en [la] cocina.

16| Después de comer escucho un poco de miisica. Cerca de las diez me lavo la cara y
17] los dientes, me pongo el pijama y voy a mi cuarto. Por suerte la jomada [el dfa] ha
18| terminado: [;] el mi€rcoles es un dia muy fatigoso!

WO 00 ] O LA LD D e

[Aurora; ha hecho realmente un buen trabajo,
jenhorabuena! Pero acuérdese de que se dice
«DESPUES DE», y cuide los relativos.]

Como se habrd notado, la estudiante presenta errores tipicos del nivel
elemental con estructuras en varianza libre; por ejemplo, en relacion al obje-
to directo personal y a la consiguiente omisién de la preposicion «a» escribe
«encuentro a Cristina» —linea 8— pero «ayudo mi madre» (lineas 14-15),
mientras que «después» aparece tanto seguido de «de» —linea 16— como
solo —linea
interlingual, ya que en italiano es incorrecto poner la preposicion «a» delante
del objeto directo personal (forma que aparece en algunos dialectos del sur
de Italia) mientras que dopo, que corresponde al después espaiiol, no re-
quiere preposicion sino en algunos casos especificos (dopo di me, dopo di te,
eic.). En estos casos se ha sefialado el error en rojo, pero también la forma
correcta en verde, para ayudar a la estudiante a enfocar la atencion en la es-
tructura en cuestion, de cualquier forma que se presente.

Ademds, se ha sefialado un relativo en rojo en la frase «cojo el metro el
cual estd cerca de mi casa» —lineas 6-7— y se ha indicado al lado la
forma correcta. El uso de los relativos no resulta inmediato para un italé-
fono, y el riesgo de una intervencién tardia por parte del profesor es el de
la fosilizacién de la forma incorrecta en la gramdtica transicional del estu-
diante, que provocaria dificultades hasta en los estados mds avanzados del
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aprendizaje; por esta razon se insistio en el uso de los relativos en el aula y
se perseverd en la correccion formal de la produccidn escrita.

Otro error interlingual es la posicion del pronombre personal sujeto de
primera persona singular «yo y Cristina paseamos» —Ilinea 10— (en ita-
liano seria io e Cristina passeggiamo). En casos como éste le explico al
alumno que también los nifios espafioles se equivocan en la posicion de yo,
y le cuento que los maestros les dicen a los nifios lo de «el burro delante
para que no se espante». El estudiante normalmente se rie de la anécdota,
pero basta esto para que tenga lugar la adquisicion.

También se ha sefialado la omisién de unos articulos y el uso de una
palabra no espanola (croissant por bollo —linea 4—), pero sobre todo se
ha sefialado el léxico que un estudiante de Ciencias Politicas tiene que co-
nocer: la palabra negocios —linea 10— (calco del italiano negozi —tien-
das—) se presenta con su traduccion al italiano {(affari) v con la forma co-
rrecta, mientras que la jornada (calco del italiano la giornata) se presenta
en la forma correcta pero no se da la traduccidn por no ser tan cotidiana.
Recurro lo menos posible a la traduccién (y solo en niveles bajos) porque
quiero que se acostumbren a pensar en la L2, pero es evidente que en un
texto escrito la misma resulta mas inmediata que utilizar un giro de pala-
bras en la lengua meta.

Hay estructuras incorrectas que no se han sefialado: el uso de hasta en
la frase «hasta la hora de cena termino de estudiar» —linea 14— (que apa-
rece bien utilizada en «hasta mediodia yo y Cristina paseamos por ne-
gocios») no se ha puesto de relieve porque conozco a la chica y sé que
normalmente no se equivoca en su uso, asi que no lo considero error, sino
equivocacion o falta, y por esto no lo corrijo. También estd presente la frase
«hablamos del més y del menos» —lineas 8-9—, calco del italiano par-
liamo del pin e del meno, que expresa la idea de hablar de un tema cual-
quiera: no la pongo de relieve por ser algo que puede aparecer muy rara-
mente en las producciones del estudiante, y por esto, de importancia menor.
También aparece el término fatigose —linea 18—, calco del italiano fati-
coso, que no se sefiala por la misma razén. No hay que olvidar que el
aprendizaje es algo lento, y no hay que bombardear al estudiante con dema-
siadas informaciones porque el riesgo es el de crear confusién en su mente.

Queda por analizar el comentario, en el cual, como he venido diciendo,
llamo por su nombre a la estudiante («Aurora»), expreso mi satisfaccion
frente a su éxito («ha hecho realmente un buen trabajox), y como ha mejo-
rado mucho con respecto a los escritos anteriores, reconozco sus esfuerzos
y le digo hasta «jenhorabuenal!», que uso en casos excepcionales; luego
paso a los puntos negativos («pero acuérdese de que se dice «DESPUES
DE», y cuide los relativos»), pero no muchos para no desmotivarla. En este
caso no he escrito nada concerniente al contenido, por tratarse de una mera
descripcidn de acciones cotidianas.

148



El lector habrd notado que he enfocado la correccidn desde el punto de
vista de la competencia lingiifstica, porque desde el punto de vista comuni-
cativo creo que hay un solo error que puede estorbar la comprensién del
mensaje; me refiero a «hablamos del mds y del menos», que a lo mejor a
un hispanéfono le sonard como una especulacién sobre operaciones mate-
méticas, error que he dejado de corregir por la razén que se ha explicado
poco antes. Eso implica que un error comunicativo en el caso de estudian-
tes ital6fonos de E/LE a menudo no es tan importante como un error lin-
giifstico, y frente al peligro de corregir demasiado y obtener escasos resul-
tados es mejor dejar su correccién para cuando la competencia lingiifstica
del alumno esté mds préxima a la L2.

8. Resultados de un ano de correccion
individualizada

En el afio escolar 1996/1997 realicé una investigacién empirica concer-
niente a la correccién de la produccion escrita. En concreto, analicé todos
los textos de mis alumnos tanto desde el punto de vista diacrénico y como
desde el punto de vista sincrénico, para ver los avances hacia la L2. Quise
experimentar el tipo de correccidn que he venido exponiendo en estas pigi-
nas en una clase de estudiantes de nivel elemental (con unas ciento cin-
cuenta horas de clase), que denominaré el grupo A, y hacer una compara-
cion con la produccidn escrita de estudiantes de otra clase del mismo nivel,
el grupo B, con los que la correccién se realizaba indicando la presencia
del error con un signo al lado de la linea en la que aparecia.

Examiné las producciones del grupo B y noté que en la clase habia va-
riados errores comunes; en el grupo A, en cambio, vi que desde el punto de
vista sincrénico los estudiantes presentaban errores diferentes el uno del
otro, mientras que desde el punto de vista diacrénico se podia ver paso a
paso la reflexién sobre una estructura, la investigacion para encontrar la
forma correcta con las varias tentativas para conseguirla, y la superacién
del error.

Es decir, que el resultado més patente de la correccién individualizada
consistié en la superacién de los llamados errores colectivos: cada estu-
diante presentaba errores caracteristicos sélo de su propia interlengua, y ha-
bia superado los tipicos errores de nivel. Ademds, aplicando la taxonomia
de errores propuesta por Vizquez en su excelente estudio (1991:31) se po-
dia notar como mientras que en el grupo B habia errores relativos a todas
las categorias de andlisis y en una distribucién muy similar en cada una de
ellas, en el grupo A algunas categorias se habian superado y no planteaban
problemas, y otras presentaban muy pocos errores. Las categorias de la
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taxonomia que al final del afio escolar se habian superado fueron las si-
guientes:

Criterio etiologico:

Errores intralinguales: — neutralizacién de estructuras con el mis-
mo referente semdntico.

Errores interlinguales: — omision de rasgos obligatorios.

Errores de simplificacién: — neutralizacion de funciones sintdcticas;

— eliminacidn de morfemas redundantes.

Su desaparicion fue debida a la continua insistencia en la correccién en
las estructuras incorrectas y en las indicaciones de trabajo concretas pre-
sentadas en el comentario final. Esto es indice de la importancia de la
correccion individualizada, que permite a cada estudiante enfocar la aten-
cién s6lo en las estructuras que realmente necesitan su reflexion, sin perder
el tiempo en aquellas de las de que dispone ya correctamente en su gramd-
tica transicional pero gue, a lo mejor, para el resto de la clase no resultan
claras.

9, Conclusiones

De lo que he venido diciendo en estas pédginas, el lector habrd deducido
que la correccién no tiene que pretender ser algo objetivo y vilido para to-
das las clases y todos los alumnos, porque cada estudiante es una entidad
propia, con sus dificultades, sus necesidades, sus dudas. Y la correccién
tampoco tiene que castigar al alumno por sus errores, sino que tiene que
ayudarlo a entender la causa de, porque la comprension de lo que ha deter-
minado una desviacion es el primer paso hacia su superacion.

Cuando se corrige un texto escrito hay que realizar una seleccién de
errores significativos dependiendo de la edad de los estudiantes y del tipo de
institucion en la que se encuentren (escuela, universidad, etc.) sin pretender
su pronta superacion: la correccion no da resultados inmediatos ni homogé-
neos, porque cada estudiante es el artifice de su aprendizaje y no podemos
pretender forzar su ritmo. El tinico modo que tiene el profesor para acelerar
suavemente el proceso de aprendizaje es manteniendo alta la motivacion del
alumno, a lo cual, junto a otros muchos factores, puede contribuir una co-
rreccidn no punitiva, que resalte cualquier logro del alumno.

Querria concluir estas pdginas citando una frase de Vézquez (1991:195),
quien, junto a Ferndndez Lépez y Santos Gargallo®, supo despertar mi inte-

* Véase bibliografia,
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rés por el tema de Andlisis de Errores y que por esto agradezco: qué corre-
gir, cémo y cudndo serd siempre una decision que dependerd de los objeti-
vos curriculares, y la forma en que se lleve a cabo, una cuestion de tacto y
experiencia de la persona que ensefia.
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