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En el aula

Introducción

Resulta difícil observar el proceso de escritura de una lengua extranjera
cuando se aplican enfoques tradicionales de enseñanza de idiomas. En
estos casos, los alumnos copian y completan ejercitaciones y rara vez
realizan escrituras espontáneas generadas a partir de la necesidad de co-
municar o expresar una idea. Por lo tanto, lo que puede observarse más
generalmente es la mera copia de dictados, o textos adaptados para ense-
ñar estructuras gramaticales en una determinada secuencia. En esas opor-
tunidades, el proceso de escritura que vemos es mucho más lento, artifi-
cial y pautado. 

Sin embargo, Krashen (1985) y McLaughin (1984) concluyeron en
sus investigaciones que la adquisición de una segunda lengua se desa-
rrolla mejor cuando, del mismo modo que sucede con la primera, el
aprendizaje se realiza en contextos donde la fuerza central de motiva-
ción es la negociación de significados y no la corrección de la forma.
Como indicó Goodman (1989), deben crearse oportunidades para que
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los alumnos utilicen el lenguaje de un modo
funcional, contextualizado y auténtico. En ese
sentido, es posible que esto mismo ocurra con la
adquisición de una lengua extranjera. En efecto,
los autores mencionados sugieren que se obten-
drán los mejores resultados en aquella clase
donde la lengua se presenta de forma natural,
con sentido y relevancia, y no determinada por
una secuencia de módulos gramaticales que de-
ben ser reconocidos y aprendidos, tal como se
observa en la mayoría de los cursos de idiomas. 

De acuerdo con estas ideas orientadoras, en
este trabajo observaremos cómo se desarrolla
el proceso de escritura en alumnos hispanoha-
blantes que aprenden inglés como lengua ex-
tranjera, en contextos de enseñanza centrados
en proyectos o unidades de investigación, don-
de la literatura y la integración con los conteni-
dos aprendidos en la lengua materna juegan un
rol protagónico. El objetivo es demostrar que al
trabajar de este modo es más probable presen-
ciar un desarrollo natural del proceso de escri-
tura en inglés como lengua extranjera. 

¿Por qué la integración con
los contenidos ya estudiados
en lengua materna?

El niño puede transferir a una nueva lengua el
sistema de significados que ya posee en su pro-
pio idioma (Vigotsky, 1962; Cummins, 1981),
ya que las habilidades académicas, la formación
de conceptos, el conocimiento de contenidos y
las estrategias de aprendizaje desarrolladas en
el primer idioma se transfieren a la segunda len-
gua (Collier, 1995). Por otro lado, existe evi-
dencia de que los niños que aprenden una se-
gunda lengua alcanzan mayor éxito en ella
cuando se estimula el desarrollo de conceptos
en su lengua materna (Krashen y Biber, 1988;
Troike, 1979; Willig, 1985; Carrasquillo, 1993).
Se podría pensar que ocurre algo similar cuan-
do se enseña una lengua extranjera estimulando
el desarrollo de conceptos en ella y articulando
pedagógicamente los contenidos curriculares de
ambos idiomas.

El conocimiento previo que poseemos acer-
ca del mundo que nos rodea forma la estructura
a través de la cual evaluamos e incorporamos

nueva información. Es en este sentido que en
nuestra propuesta se articulan los contenidos
que los niños estudian en su lengua materna con
los de la lengua extranjera, para hacer uso de
ellos como un interesante y rico saber previo. 

Por otro lado, para que el proceso de escri-
tura se presente de manera natural, es necesario
aplicar un enfoque donde los niños puedan ex-
presar sus ideas, donde la necesidad de comu-
nicarse o expresarse sea la prioridad. Esto dará
l u g a r, entre otras cosas, a la comparación, la
metacognición y el conflicto sociocognitivo,
siempre con un propósito claro y relevante. De
este modo, escribir y leer, recibir comentarios
sobre las producciones, exponer y verificar sus
hipótesis sin miedo al error, animarse a ser au-
tores y comprometerse de lleno con el aprendi-
zaje son hechos que pueden ocurrir con natura-
lidad, y a diario, en el aula. Creemos, y es lo
que este artículo se propone mostrar, que eso se
puede lograr con mayor facilidad al trabajar te-
mas relacionados con los contenidos discipli-
nares ya desarrollados en lengua materna. En
efecto, autores como Bruner (1984), Goodman
(1986) y Weaver (1988) sugieren que es bene-
ficioso que los alumnos escriban acerca de los
contenidos del aprendizaje y sostienen cuán
fundamental es el aprendizaje significativo. 

Por último, una consideración sobre el
aprendizaje de lengua extranjera: a lo largo de
los años –y aunque se aplique con poca frecuen-
cia en las aulas– se ha destacado la importancia
de que las clases de idioma se desarrollen a tra-
vés de la resolución de problemas, estimulen la
interacción entre los alumnos y presenten uni-
dades de estudio a través del currículo que faci-
liten la adquisición natural del idioma conjunta-
mente con el desarrollo académico y cognitivo
del alumno (Ellis, 1985; Enright & McCloskey,
1988; Freeman y Freeman, 1992; Goodman y
Wilde, 1992; Swain, 1985; Wong Fillmore,
1991). 

Es bajo este horizonte de planteos y pro-
puestas teóricas que se ha construido la pro-
puesta que relataremos: al poner énfasis en la
comunicación significativa, articulando temáti-
cas ya estudiadas en español, pudimos estimular
a los niños para expresarse y escribir en inglés
sobre Ciencias Sociales, así como puede hacer-
se para cualquiera de las otras disciplinas que
forman parte del currículo.
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¿Por qué trabajar con proyectos
significativos integrando los saberes
previos con la exposición literaria
y los distintos tipos de texto?

El aprendizaje de una lengua extranjera implica
una gran exposición al idioma, ya que eso per-
mite la elaboración de hipótesis sobre su fun-
cionamiento sin centralizar los esfuerzos en la
enseñanza de la gramática. Es aquí donde la li-
teratura posee el rol protagónico porque el con-
tacto con cuentos e historias auténticas provee
una exposición natural y significativa al idioma,
así como un contexto que puede utilizarse tam-
bién como conocimiento previo. 

En esta experiencia se ha trabajado con
cuentos ya conocidos o con aquellos que apor-
tan a la temática elegida, inician un debate,
ofrecen otras perspectivas, etc. Para la clase de
inglés hemos elegido además los distintos tipos
de textos que se han leído y aprendido en len-
gua materna, siguiendo a Rigg y Hudelson
(1986). Estos autores señalan que usualmente
los géneros literarios tienen la misma forma en
diferentes idiomas y sugieren utilizar aquellos
que son conocidos por los alumnos en su lengua
materna. 

Una de las experiencias

Relataremos entonces una de las experiencias
en la cual hemos presenciado el interesante pro-
ceso de lectoescritura en inglés como lengua
extranjera en niños que viven en un país de ha-
bla hispana. 

Hemos observado trabajos de 21 niños que
cursan el primer año de educación general bási-
ca con una carga de horaria de enseñanza del
idioma inglés de 9 horas semanales, en una es-
cuela privada de la Ciudad de Buenos Aires, Ar-
gentina.

Los docentes de inglés de esta institución
trabajan conjuntamente con sus pares pedagógi-
cos de lengua materna (español) para organizar
proyectos creativos y significativos donde los
contenidos, los tipos de textos y la literatura es-
tán articulados. 

En esta oportunidad, los trabajos de escritura
que mencionaremos forman parte de un proyecto

que trata las diferencias de la vida en el c a m p o
y la vida en la ciudad. Este tema fue elegido
como contenido en la clase de inglés porque
los alumnos habían leído cuentos y desarrolla-
do un proyecto sobre su ciudad como parte del
currículo de Ciencias Sociales en español. (En
estas clases, la docente siempre habla en inglés
y todas las actividades se realizan en ese idio-
ma. Aunque los niños pueden opinar en espa-
ñol, se los estimula a expresarse oralmente en
inglés. Se utiliza el español solo cuando una
explicación o aclaración provee conocimientos
previos que hacen que los nuevos conocimien-
tos sean más comprensibles; véase al respecto
Krashen, 2006).

Para comenzar, se les propuso a los niños
conversar sobre las diferencias de la vida en el
campo y en la ciudad. A medida que se desarro-
llaba la clase, los niños manifiestaron no cono-
cer tanto sobre la vida en el campo y acordaron
hacer entrevistas a sus familias y conocidos so-
bre esta temática, leer libros y buscar informa-
ción en Internet. 

En los siguientes encuentros, se leyeron di-
versos relatos en inglés que transcurren en el
campo y en la ciudad, lo que aportó datos inte-
resantes para abrir la discusión y realizar com-
paraciones. El grupo siguió realizando variadas
actividades orales, incluyendo un intenso
brainstorming que culminó en una pregunta
central: ¿es aburrida la vida en el campo?

A continuación, y a partir de la información
obtenida y discutida dentro y fuera del aula, se
exploraron las diferencias y similitudes entre la
vida de los niños del campo y las experiencias
propias de los alumnos, en la ciudad. Se com-
pararon diversos temas: la ropa que visten, los
juegos que desarrollan, el empleo del tiempo li-
bre, la clase de escuelas a las que asisten, las vi-
viendas, los medios de comunicación, y otros.
Los chicos escribieron y clasificaron toda la in-
formación.

Finalmente, los niños y la docente se pro-
pusieron armar un libro y, con ese fin, inven-
taron dos personajes: Emily, que vive en el
campo y Johnny, que vive en la ciudad. Es
precisamente de las comparaciones que los ni-
ños realizaron que surgen las escrituras que
analizaremos a continuación. 

Cabe destacar que se trata de niños que no
hablan inglés en sus hogares ni están expuestos
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hispanoparlantes de Ferreiro y Te b e r o s k y
(1979; 1982). Al observar las muestras corro-
boramos que, inicialmente, el niño aplica hipó-
tesis similares para la lengua materna y la len-
gua extranjera (véanse las figuras 1 a 3). En
consecuencia, si el niño se encuentra en la eta-
pa silábica o presilábica en español, por lo ge-
neral utilizará la misma hipótesis para el inglés.
Se observa que al principio, al igual que con el
español, relacionan lo escrito con lo auditivo
(fonema con grafema), españolizando de algún
modo el inglés. Esto parece resultarles sencillo:
lo complicado sería aplicar una hipótesis dife-
rente para el inglés. Tal como lo observó Esca-
milla (2000) no se registra una confusión, sino
la aplicación de la misma fórmula para ambos
idiomas. Parece quedar claro que esta suerte de

“teoría” de semejanza a la que arriba
el niño es el inicio del camino que de-
be recorrer.

al idioma fuera del contexto escolar. En la es-
cuela han tenido contacto con el idioma inglés
desde los 3 años, con una carga horaria inferior
a las 6 horas semanales. Sin embargo, observa-
mos que al trabajar de esta manera el proceso de
escritura en lengua extranjera parece estar abso-
lutamente relacionado con el proceso individual
de desarrollo de la lectoescritura de cada niño
en su lengua materna. 

Con el objetivo de estudiar más en profun-
didad el trabajo de estos alumnos, observamos
muestras de escritura en inglés y en castellano
considerando los estadios o momentos descrip-
tos en los trabajos sobre alfabetización en niños

Figura 1

Figura 2
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El proceso de escritura en inglés como len-
gua extranjera estaría entonces estrechamente
ligado al proceso individual de escritura en len-
gua materna. Se observa que generalmente es a
partir de la etapa alfabética (en su lengua ma-
terna) donde los niños comienzan a reflexionar
con más detalle sobre las particularidades del
idioma extranjero. Juntamente con una adecua-
da intervención docente, que expone al alumno
a la confrontación con la propia producción, a
la lectura con un objetivo, y a la resolución de
situaciones problemáticas, el niño comienza a
darse cuenta de que en realidad el sonido y la
escritura no coinciden en inglés como en espa-
ñol. Es en este momento donde se observan in-
tentos de i n v e n t a r la escritura en inglés sin uti-
lizar la hipótesis de la correspondencia entre fo-
nema y grafema como en español, tal como se
ve en las siguientes imágenes (figuras 4, 5 y 6). 

Figura 3

Figura 5

Figura 4
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Como se puede ver, las palabras inventadas
y el hecho de que se incluyen letras típicas del
inglés como y, w y doble n muestran el conoci-
miento que los niños tienen de la lengua extran-
jera, así como su comprensión acerca del proce-
so de escritura.

A la luz de estas observaciones, es de vital
importancia tomar en consideración para la en-
señanza de una lengua extranjera ciertos aspec-
tos que permitan arribar a un proceso natural
del desarrollo de la lectoescritura en particular y
de la adquisición del idioma inglés como lengua
extranjera, en general. 

Las siguientes son algunas sugerencias para
el aula:

● Contemplar los contenidos aprendidos en
lengua materna como una gran fuente de co-
nocimiento previo que provee contexto y sig-
nificado.

● Ofrecer la posibilidad de realizar proyectos
articulando los conceptos adquiridos en espa-
ñol en otras disciplinas integrados con textos
literarios.

● Provocar constante interés y desafiar a los ni-
ños mediante la investigación, la compara-
ción, la reflexión y la discusión con pares.

● Exponer a los chicos a gran cantidad de lec-
turas auténticas en inglés para proveer un
marco significativo.

● Fomentar la creatividad y la libre expresión
de ideas y opiniones, creando el espacio y el
clima necesarios para ese fin.

● Intervenir tolerando los errores constructi-
vos, observando el proceso y presentando
conflictos y desafíos cognitivos. 

● Considerar los idiomas como vehículos para
arribar a aprendizajes superiores.

Este artículo fue recibido en la redacción de LE C T U R A

Y VIDA en junio de 2006 y aceptado en setiembre del
mismo año.
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