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HACIA UNA PEDAGOGIA DEL TEXTO*
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Nuestra exposicion sera polifénica y construida en cinco movimientos. Polifénica no
sélo porque ha sido escrita por dos autores y alterna, por lo tanto, dos voces sino
también porque es el fruto y el reflejo del trabajo de un equipo que une a
ensefiantes e investigadores. Los cinco movimientos anunciados corresponden a
cinco lineas directrices que emergen de la interaccion entre la reflexion tedrica y el
trabajo practico en el aula. Estos cinco puntos de cristalizacion se han convertido
en principios o guias para la planificacion de nuestro trabajo con las alumnos. Los
enunciaremos brete antes de desarrollarlos a continuacion: favorecer un enfoque
textual (en oposicion al enfoque oracional frecuentemente adoptado); reflexionar
sobre los tipos de textos propuestos a los alumnos para someterlos a un analisis
critico; ayudar a los alumnos a elaborar tanto el contenido como la forma de sus
textos en el marco de una verdadera estrategia didactica; definir de la mejor
manera posible, en las consignas a los alumnos, la situacion de produccion del
texto (sea real o simulada); y hacer de la correccion una fase de la evaluacion

formativa.

Estos cinco puntos no son definitivos ni pretenden ser exhaustivos, no sirven mas que para
estructurar una practica que intentan transformar. La practica transformada tendra sin duda
consecuencias profundas en la teorizacidn de la actividad pedagodgica. La repercusion de nuestros
propositos estara en cambio condicionada por el hecho de que nos apoyamos en experiencias aun
muy limitadas (esencialmente en trabajos sobre el texto argumentativo). Es necesario, por tanto,
tener en cuenta algunas ideas preliminares que intentan definir una pedagogia del texto en la

escuela, ideas en todo caso sujetas a discusion.
1. Favorecer un enfoque textual

Diversos métodos de ensefianza de la escritura en lengua materna parecen concebir el
aprendizaje de la composicidon escrita corno un juego de mecano o de construccién. Se trataria,
en un primer momento, de ensenar a los alumnos a construir médulos (las oraciones) y luego (a
veces, aunque no siempre) presentarles algunas reglas o recomendaciones para el ensamblaje
final sin que tengan en realidad, en todas las etapas, una visidén suficiente del edificio final, ni
incluso de su utilidad. Por el contrario, uno de nuestros principios didacticos esenciales es el de
situar todo acto de escritura en una perspectiva textual. El alumno interviene asi (realmente o de

forma simulada) en una situacién de comunicacidén, con un fin y unos destinatarios, obligado a
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reflexionar en principio en la perspectiva de la enunciacion y abordar en consecuencia la

construccion de su texto.

Nuestra tesis es, por lo tanto, que si la distincion entre los enfoques oracionales y los enfoques
textuales es pertinente para la linguistica, lo es aun mas para la ensefianza de la lengua. Un
cierto nimero de dudas, de dificultades o de errores son incomprensibles para cl docente y para
los interesados si se permanece encerrado en el marco de la oracidn e incluso en el del parrafo
(1). Limitando la reflexion y el analisis del alumno al ambito de la oracién, el ensefiante no
favorece el conocimiento de los mecanismos esenciales del punto de vista del texto ni el

aprendizaje de la escritura.

2. Reflexionar sobre los tipos de textos propuestos a los alumnos

En nuestra opinion, una eleccion adecuada de los distintos tipos de textos puede tener una
incidencia decisiva para la comprensién de ciertos fendmenos textuales tanto en un nivel teérico
general como en el nivel de la intervencion practica en la ensefianza. Para reflexionar mas
profundamente sobre la manera en que la escuela ha abordado el problema de los tipos o
géneros de textos, invitamos al lector a una pequeiia incursiéon en la historia escolar suiza
(suponiendo que la proximidad geografica y cultural permite transposiciones faciles a otros
sistemas educativos) El punto de vista histdrico tiene un efecto benéfico de distanciamiento en
relacion con las practicas dominantes contemporaneas y nos ayuda a determinar con precision
las actuales tendencias .La historia de la relacion de la escuela con los géneros de textos puede
escribirse en tres actos y desemboca en un destino incierto que el espectador debe descubrir por

si mismo (para mas detalles sobre este tema, véase Schneuwly, 1986)

Primer acto: En el periodo anterior a la extension efectiva de la escuela gratuita y obligatoria, el
fin del primer método de ensefianza de la composicion escrita era "ahorrar en el futuro las penas
que cuesta actualmente a mucha gente la gestion de sus asuntos" (Mignot, 1832: 211). Los
géneros esenciales son entonces las cartas, los contratos, los balances, las solicitudes oficiales,

etc... Se estima que la narracion es algo demasiado facil como para dedicarle algun tiempo.

Segundo acto: La escuela se convierte en obligatoria y gratuita. Su influencia tiende a ampliarse.
El fin utilitario desaparece. Se ensefia la composicion escrita siguiendo un canon rigido de
géneros escolares (descripcidn, retrato, narracion, etc.) a partir de la antigua retérica, aislando
los géneros en este contexto de .su dimension funcional y comunicativa. En un sentirlo estricto,
se trata de notextos, ya que no tienen ya que no tiene como objetivo la comunicacion. La lengua
sirve pata representar el mundo tal corno es, he ahi el principio filosofico esencial. La frase bien
hecha (la relacion con ciertas concepciones filoséficoldgicas, especialmente con las gramaticas (le
PortRoyal, es evidente) es el ingrediente esencial de esta concepcion. El reto dominante es la

descripcion. Disciplinar la mirada. la mano, la lengua: ésta podria ser la consigna general.
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Tercer acto: En los afios treinta un viento de revuelta y de crisis obliga a la escuela a encontrar
nuevas formas y nuevos compromisos. La consigna dominante es ahora "poner al nifio en el
centro de la ensefianza". Sus experiencias, sus recuerdos o sus sentimientos son considerados el
punto de partida en cualquier actividad de produccién de textos. Este nuevo contenido debe
acoplarse a las formas clasicas de la descripcion y sobre todo de la narracidon. La narracion
escolar se convierte entonces en el género escolar por antonomasia. Es verdad que el contenido
no permanece sin efecto sobre la forma. Esta se inspira mas explicitamente, a partir de entonces,
en la literatura. La originalidad y la belleza de forma y de contenido, definidas segun los canones
de una cierta literatura (que no es la contemporanea, ni mucho menos), seran las normas
implicitas y explicitas de la evaluacidn. La idea que subyace a esto concepcion implicita del
aprendizaje puede ser definida de esta manera: " " es necesario hacer escribir a los nifios textos
que a los nifnos les guste escribir.Asi aprenderan a escribir". Si todo texto es concebido como un
conjunto de frases, el aprendizaje de un solo tipo de texto es, a partir de entonces, considerado

como suficiente.

La narracion (poniendo en escena héroes, acciones de bondad o maldad ...) es, en su forma mas
elaborada, una reflexidon sobre las cualidades generales del hombre, reflexion contenida en un
texto que tiene su fin en si mismo y en el que el criterio de evaluacion es, esencialmente, la
belleza formal y la originalidad. La disertacion puede ser considerada en este contexto como una
prolongacién de la narracion, bajo otra forma, ya que se refiere a los problemas humanos en
general, dandose como criterios Ultimos de evaluacion la originalidad y las cualidades formales
del texto considerado en si mismo, sin posibilidad de tener en cuenta referencias exteriores,
objetivables. La distincién, en el sentido de Bourdieu (1979), la excelencia, como la denominan

los socidlogos de la escuela, es el producto deseado aunque sélo algunos la alcancen.

Coda: Nuevos vientos de revuelta en los afios setenta. En el ambito de los tipos de textos en la

escuela, se pueden distinguir dos tendencias fundamentales:

a) La originalidad o la creatividad no es un punto de partida, un don mistico con el aura
del genio, sino un punto de llegada, una cualidad que hay que desarrollar. Es necesario
ensefiar a los alumnos los recursos con los que puedan crear. Los instrumentos para
favorecer la creacion de textos se encuentran en los analisis estructuralistas de cuentos y
narraciones, en las exploraciones asociativas de vocabularios, en los juegos de palabras,
etc. Es necesario descomponer, deshacer, desmontar y descubrir los mecanismos de la

invencién para hacerlos accesibles a todos.

b) La escuela descubre de nuevo la dimensién comunicativa del lenguaje. Escribir sirve
también para influir en los demas. Se podria hablar en este sentido del descubrimiento de
la dimension discursiva de la actividad comunicativa. Esta dimension debe ser aprendida

explicitamente: no hay ninguna razon valida para pensar que el ejercicio de la escritura
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con un tipo de texto (la narracidn) entrafie automaticamente una mejora de la escritura
en general. Todo aprendizaje es especifico. Las posibilidades de trabajo en este campo
son muy amplias. Los géneros textuales discursivos son numerosos: argumentacion,

explicacion, descripcion con un cierto objetivo, informe, etc...

Para progresar es entonces necesario caminar sobre dos pies: el narrativo, bajo su novedosa
forma de deconstruccion/construccion, y discursivo, el del uso de la lengua como un medio para
la accion. No hay texto propedéutico para hacer progresar el lenguaje escrito en general. En la
medida de lo posible, es necesario evitar los notextos. Esto implica la apertura de la escuela al

entorno, un acceso directo a la actualidad y la "descompartimentacion" de las materias escolares.

En el trabajo de nuestro equipo nos concentramos actualmente en la dimensién discursiva de la

produccion de textos (argumentativos, informativos) al menos por dos motivos:

a) En principio, por una razén pragmatica: el territorio de lo discursivo ha estado olvidado
durante largo tiempo. Los medios y los conocimientos disponibles estan adn poco

desarrollados.

b) Y también por una razén de estrategia de ensenanza: si se parte de la hipotesis de que
el lenguaje escrito implica una relacién, al menos parcialmente consciente, con el proceso
de produccidn, es necesario construir esta relacidon. Trabajar en el ambito discursivo, es
decir, con textos que intentan ser eficaces, convierte a los textos en "discutibles": hay
criterios relativamente explicitos y comprensibles para el alumno que le permiten hablar

de su textos, transformarlos y evaluarlos.

3. Ayudar a los alumnos a elaborar tanto el contenido como la forma: hacia una

estrategia didactica

Como ya hemos indicado mas arriba, a través de la narracion y de la disertacion, la escuela juzga
sobre todo la originalidad y la creatividad del alumno, asi como las ideas que sabe descubrir y
desarrollar. Esto implica, por supuesto, que el contenido de un texto es algo que el alumno debe
inventar. Por muchas razones, hemos optado por una estrategia justamente inversa: elaborar
colectivamente los contenidos. En efecto, el fin primordial de la ensefianza de la lengua no es
evaluar la inventiva y la creatividad de los alumnos sobre un tema elegido arbitrariamente (por el
contrario, de lo que se trata es de proporcionales los medios para ser creativos y eso es algo bien
distinto) sino ensefiar una serie de técnicos, de procedimientos, de saber hacer cosas con las
palabras al escribir textos, y eventualmente, ensefiar los procesos de elaboracién y de busqueda

de contenidos.
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Por otra parte (véase nuestra concepcion sobre el funcionamiento de los discursos en Bronckart y
col., 1985), el contenido de un texto esta intimamente unido a la actividad comunicativa. Para
aprender las técnicas, los procedimientos y el saber hacer con la escritura, es necesario aprender
con contenidos elaborados por el conjunto de la clase y no con datos diversamente disponibles
segln los alumnos que por su desigual distribucidon acentlan aun mas todavia durante el

aprendizaje las diferencias ya existentes.

La elaboracién colectiva de los contenidos adquiere asi una notable importancia en nuestra
propuesta. Es, por otra parte, la ocasion para los aprendizajes especificos: gestion de un debate
argumentativo, funcionamiento de la argumentacion, toma de notas... por no citar mas que tres
aspectos desarrollados en el curso de las actividades sobre la argumentacion. Una primera frase
obligatoria para la escritura de un texto argumentativo es siempre un debate. En la medida de lo
posible deberia ser contradictorio ya que la argumentacion es siempre una toma de postura en
un campo controvertido y no la discusion desencarnada, general y abstracta de un problema
humano cualquiera. Esta fase ayuda a los alumnos a descubrir las nociones y las relaciones entre

esas nociones que le permiten estructurar un campo discursivo.

El principio de una elaboracidn colectiva de los contenidos deberia también aplicarse a otros tipos
de textos discursivos: informativos, explicativos, descriptivos, etc. Esto implica idealmente una
colaboracidn estrecha entre profesores de lengua y otras disciplinas (ciencias, geografia, historia,
...) La tarea especifica de la ensefianza de la lengua consistiria en desarrollar las capacidades de
escritura necesarias para el aprendizaje de ciertas materias. Los conocimientos que se requieren
para adquirir estas habilidades linglisticas pueden ser muy diversos (razéon de mas para
diversificar los tipos de textos) y deben ser desarrollados y ejercitados en tanto tales (relatos,
resimenes, textos informativos, observaciones, textos cientificos...). Es obvio que la ensefianza

de la lengua se encuentra en la interseccion con otras ensefianzas.

El trabajo sobre los diferentes tipos de texto debe realizarse en el contexto de una estrategia
didactica, que se puede caracterizar, a grandes rasgos, en el caso de la esefianza de la escritura,

diciendo que implica siempre:

- la definicion para la enseflanza de un conjunto limitado de objetivos a partir del plan de
estudio (a menudo demasiado poco explicito para ser util, desgraciadamente) y de las
principales dificultades con que se encuentran los alumnos en las actividades de escritura
previstas. Estas dificultades pueden ser observadas por el docente en sus trabajos
anteriores o puestas en evidencia a través de un cuestionario de conocimientos previos al
principio de la secuencia didactica. Insistimos no obstante en que la deteccion de estas
dificultades y la seleccion de los objetivos primordiales no se haran de manera adecuada y
eficaz si no se dispone de un modelo apropiado del funcionamiento de los textos y de las

operaciones subyacentes a su produccidn por parte de los alumnos;
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- la presentacion a los alumnos de una situacion de comunicacion implicando a corro y a
largo plazo la escritura de un texto, en la medida de posible dirigido a uno o varios
destinatarios reales (a la direccion de la escuela para persuadirla de abrir una cafeteria o

para organizar una representacion teatral...);

- la toma de conciencia por los alumnos de ciertos problemas del lenguaje. Por ejemplo, a
partir del analisis con ellos de las dificultades encontradas en un primer texto (pretexto) y

de la evaluacién de las soluciones descubiertas ya en ese momento por algunos de ellos;

- un trabajo sobre los problemas del lenguaje, ejercicios consistentes, a menudo, en
observar el funcionamiento de ciertas unidades lingliisticas en diferentes textos bien
tipificados y seleccionados y en hacer funcionar estas unidades linglisticas en escritos

breves;

- una fase final de la secuencia didactica consistente en la produccion de un texto en una

situacion de comunicacion auténtica, o al menos simulada de manera verosimil.

La definiciéon de una secuencia didactica nos parece fundamental por muchas razones. Permite la
participacion de los alumnos en la definicién de los objetivos, en el control de su aprendizaje y en
la comprobacion del progreso tanto por parte de los alumnos como del profesorado y transforma
radicalmente el papel, la importancia y la forma de la correccion del ensefiante, como veremos

mas adelante.

Los principales ambitos de trabajo pueden ser definidos a partir de nuestro modelo de produccion

de textos. Comentaremos a continuacion tres a titulo de ejemplo:
- relacidn enunciador/destinatario
- conexion
- cohesién.

Observemos que en todos estos ambitos parece mas eficaz trabajar de una manera contrastiva,
ya sea variando y comparando tipos de textos, ya sea introduciendo variaciones de ciertos

parametros en el interior de un tipo de texto concreto (destinatario o enunciador, por ejemplo).
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a) Relacion enunciador/destinatario

Este problema aparece a menudo en los ejercicios de los alumnos bajo la forma de una
fluctuaciéon y de una incoherencia desde el punto de vista enunciativo adoptado. Sin razdn
aparente o sin transicidn, el alumno pasa de un punto de vista personal (por ejemplo marcado
por un "yo") a un punto de vista plural ("nosotros") o a un punto de vista mas general
(nominalizaciones, uso de la pasiva, ciertas utilizaciones del impersonal "se"). El trabajo sobre
este tipo de problemas puede hacerse de diferentes maneras: analisis contrastivo de textos
argumentativos con cambio de destinatario (Corthay y otras, 1977: 82), escritura de textos

breves con cambio del punto de vista enunciativo (personal versus impersonal)...

b) Conexion

Se puede describir un texto como una sucesion de grupos de oraciones articuladas unas con
otras. Organizar tal estructura es el objetivo esencial de las operaciones de conexién. Los
organizadores del texto, la puntuacion y la presentacién formal de la pagina son los medios
linglisticos utilizados para sefialar la estructura textual y para "empaquetar" las frases. Los
problemas que encuentran los alumnos en la utilizacion de estos medios son de dos tipos: o no

los emplean jamas (o demasiado poco) o lo hacen con un criterio erréneo.

El trabajo con estas unidades es a la vez tipoldgico (comparacion de los tipos de texto y de sus
organizadores), clasificador (inventariar los organizadores en los diferentes textos) y funcional
(andlisis de las funciones asumidas por los organizadores en los diferentes lugares del texto). Es
importante subrayar aqui que diferentes aspectos de la presentaciéon formal de la pagina
(comillas, paréntesis, margenes, guiones...) son tratados como formas particulares de

organizadores textuales, lo que hace de este ambito de trabajo un vasto terreno de exploracion.

c) Cohesion

El ambito de la cohesion incluye muchos problemas. Los dos mas importantes son la utilizacion
de los tiempos verbales y el funcionamiento de los conectores de los textos. Las dificultades
ligadas al primero son bien conocidas. En el trabajo con textos argumentativos el problema de las
formas de los conectores es el problema fundamental. En efecto, este tipo de discurso supone sin
cesar comentarios sobre hechos (del tipo "se dice que el peligro de ir en bici es demasiado
importante" o "es una manera inteligente de gastar el dinero") o el uso de conectores
generalizadores ("estas afirmaciones..."). En otros tipos de textos los problemas con los
conectores se plantean: en las explicaciones, en la introduccién y en la definicion de un nuevo

elemento; en el texto narrativo, en la continuidad y en la ruptura del tema principal...
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4. Intentar definir, en las consignas a los alumnos, la situacion de produccion del texto

La situacidon de produccion del texto en la que se encuentra el alumno cuando escribe es
esencialmente escolar. El nifio o el adolescente, o sea, el estudiante, se expresa precisamente en

tanto que alumno.Tiene como y como destinatario (incluso

si la consigna se dispone de otra manera) al ensefiante,(archi)lector y corrector, y su objetivo
esencial es obtener una buena calificacidn. El lugar social donde se desarrollan los intercambios
comunicativos es la institucién escolar,ese lugar protegido donde las tareas son raramente
inmediatas y reales, donde los errores no comportan ninguna otra consecuencia que la
estrictamente escolar,donde el alumno dispone de un estatuto privilegiado de aprendiz con un
cierto derecho al error, donde el ensefiante se centra de manera primordial en los problemas de
la gestion didactica e ignora a veces los criterios de pertenencia o de validez de un texto (salvo

excepcion el ensefiante escribe poco "verdaderos" textos extraescolares), etc...

Para modificar estas condiciones de produccidon del texto es necesario cambiar el funcionamiento
habitual de la escuela (lo que hacen en parte algunas experiencias pedagdgicas). Queda,
naturalmente, la solucion de la simulacidon, el recurso a situaciones ficticias. Nos
acostumbraremos a esta idea si pensamos que escribir es siempre, en cierta medida,
"ficcionalizar". Este tipo de comunicacion implica necesariamente que se dé una representacion
del enunciador ("éen tanto que quién o que qué escribo?") y del o de los destinatarios (¢"cual es
la cualidad o el estatus que asigno a aquel a quien yo me dirijo?"). Los alumnos entran a priori en
el juego de la simulacidn y es tarea nuestra seleccionar situaciones que no estén demasiado

alejadas de su vida cotidiana y que por tanto que no les obliguen a emprender caminos azarosos.

En una experiencia reciente con el texto argumentativo hemos pedido a unos alumnos de 14/15
afios que se dirigiesen en nombre de su grupo (de su clase y de su grupo de edad) a una
asociacién de padres para combatir el proyecto (aparecido en la prensa y en la legislacion) de
elevar la edad necesaria para obtener el permiso de conducir de motos desde los 14 a los 16

afnos.

Para elaborar, estructurar y verificar la consigna describiendo la situaciéon de produccién, nos
interesa referirnos a los parametros que definen el contexto extralinguistico, particularmente al
locutoranunciador, al interlocutordestinatario, al lugar social ("zona de cooperacién en la que se
desarrolla la actividad comunicativa": en el ejemplo citado, la organizacién escolar con su
contexto extraescolar, en el cual intervienen las asociaciones de padres) y al objetivo (persuadir
a los padres para que renuncien a apoyar el proyecto en cuestidén). En la consigna, entre otras
indicaciones, un titulo como "Alegato en favor de una moto para mi edad" deberia parecer tan

directo como inadecuado en la medida en que incita al alumno a escribir en su nombre, a
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considerar Unicamente su caso particular, mientras que lo que se quiere es que se esfuerce en su

calidad de representante de los adolescentes de 14 afios.

En nuestros trabajos de analisis de textos (Bronkart et col., 1985: 133 y ss.), hemos comprobado
el papel primordial de los parametros de la interaccién social (lugar social, anunciador,
destinatario, objetivos), en particular en textos no ficticios como los escritos argumentativos.
Pero, sobre todo con alumnos jovenes, es una informacién dificil de transmitir porque implica,
para ser asimilada, una experiencia social de la que carecen. No tienen, por ejemplo, apenas
ideas sobre la manera en la que un grupo (como una asociacion de padres) funciona y discute,
corren el riesgo de proyectar sobre la situacion sus experiencias de las relaciones entre
nifos/padre/madre y sus argumentos (muy personales y muy afectivos) fracasan. Un cierto
aprendizaje de estas situaciones es pues necesario. Ademas, forma parte de cualquier ensefianza
orientada a la adquisicion de la competencia comunicativa del alumnado: en un curso para
obreros emigrantes se explica, por ejemplo, el mecanismo de las operaciones bancarias antes de

presentar los enunciados caracteristicos.

Para disminuir la artificialidad de las situaciones se puede, como recomiendan los métodos
activos, partir de las motivaciones y de los intereses reales de los alumnos con el fin de crear una
verdadera situacion de comunicacion en funcion de unos objetivos que seran verdaderamente sus
objetivos. Por ejemplo, la experiencia muestra que los contenidos propuestos por los alumnos
constituyen a menudo excelentes temas de narraciones argumentativas implicando tareas reales.
Pero, asimismo, la adopcidén de estos contenidos corre el riesgo de crearle problemas delicados al
ensefante, a quien se le reprochara mezclarse con lo que no le interesa o favorecer la agitacion
en la escuela. Este podria ser el caso cuando los alumnos desean argumentar sobre la bondad de
la creacion de una cafeteria en un instituto en que la direccién se opone a tal proyecto o cuando
se inmiscuyen en un debate oponiéndose con los padres frente a la Administracion educativa a
proposito del traslado de clases a otro centro escolar (ejemplos extraidos de nuestra practica).
Felizmente, los contenidos propuestos no agotan todas las situaciones conflictivas, pero esta fase
de busqueda de contenidos adecuados exige por parte del ensefiante una cierta inversién de

tiempo.

Existen diversas dificultades cuando se intentan crear las condiciones de una "comunicacion
real": la dificultad de tener, en una situacion de clase, otro destinatario que no sea el ensefiante
(y al mismo tiempo evaluados del trabajo), la dificultad de situar al alumno en un estatuto
diferente al que le otorga actualmente la institucion escolar o la sociedad, la dificultad de simular
de manera creible objetivos fuera de la intervencién efectiva de los actores escolares, etc. De
cualquier forma es necesario partir de la idea de que en la situacidon actual (véase nuestra
encuesta sobre Les conditions de production écrite & I'école, Commission Pédagogie du Texte,
1985) no es dificil ir mas allad vista la ausencia casi total de indicacién al alumno en cuanto a los

parametros del contexto de produccion, ausencia a menudo ligada a la propuesta de creacion de
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un notexto, al uso puramente interno, es decir, escolar. Toda informacidon proporcionada al

alumno en esta linea sera un progreso.

Se trata no tanto de escoger una consigna escrita, mas o menos comprendida y memorizada por
los interesados, como de ensefiarles a simular una situacién (le produccion del texto o de
colocarlos realmente en esta situacion. Entre los esbozos de soluciones que habitian a los
alumnos a situaciones de comunicacion citemos (a propdsito de la argumentacion) el trabajo en
equipo de dos, favoreciendo la discusion y la puesta en comun de los argumentos, o el
intercambio con otra clase obligando a respetar ciertas limitaciones (especialmente de forma y de

ortografia).

Las soluciones son, en fin, de dos tipos:

-aprovechar las ocasiones que se presentan en la escuela (intercambios con un
camarada, con otra clase y ... con el ensefiante) en la clase de lengua pero también en
otras clases que requieren relatos, resimenes, textos informativos, teoricos, cientificos

(como en historia, geografia, ciencias naturales y fisicas ... );

-perfeccionar la simulacion, con los problemas que plantea la definicion de reglas de
juego que no son generalmente validas en el resto de la vida escolar. Es verdad que
chocamos muy rapidamente con las constricciones sociales del Funcionamiento de la
institucion escolar pero también las mismas dificultades y las mismas necesidades de

simulacion se encuentran en otras areas, como las ciencias, por ejemplo.

Mostrando asi la dificultad de establecer situaciones reales de comunicacion en la escuela no
pretendemos desanimar a los ensefiantes sino mas bien advertirles de que no esperen obtener
resultados espectaculares a coito plazo y animarles asi a un analisis sereno de las estrategias que

puedan resultar mas eficaces.

5. Hacer de la correccion una fase de la evaluacion formativa

La correccidon constituye en la practica actual el momento esencial (o al menos se percibe como
tal) del aprendizaje en el que el alumno comprende (en el mejor de los casos) lo que hubiera
debido hacer o no hacer, pero rara vez el por qué. En la estrategia didactica esbozada mas
arriba, la correcciéon tiene un estatuto menos primordial, permaneciendo de todos modos como
una fase importante. Ciertos errores constituyen para el ensefiante una constatacion del fracaso
de las unidades didacticas precedentes. Pero si el ensefiante tiene como referencia a un modelo
de funcionamiento del discurso, estos mismos errores conducen simultdneamente a un

diagnostico de las dificultades de los alumnos, originando incluso nuevas intervenciones
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pedagodgicas: explicaciones, ejercicios complementarios, conciencia del problema en etapas

ulteriores de la ensefanza...

Por ejemplo, el ensefiante constata que los alumnos mezclan (sin estructuracion ni transicion) en
su argumentacion una perspectiva personal o subjetiva (del tipo: "como vivo en el campo,
necesito una moto para venir a clase"), colectiva (referencia al grupo de adolescentes: "La moto
es nuestra independencia, nuestra libertad") o mas general e impersonal ("En nuestros dias es
indispensable tener un medio de transporte eficaz, fiable y bastante seguro"). El ensefiante
escogera entonces, en los mejores escritos, los que ilustran mejor la adopcion de cada uno de
estos tres puntos de vista con exclusion de otros. Mostrara a partir de otros ejercicios que
mezclan puntos de vista que algunas modificaciones, transformaciones y desplazamientos de
frases o de parrafos conducen a una mayor coherencia del texto. Propondra, por otra parte, a los
alumnos que traten brevemente un mismo tema segun perspectivas diferentes u opuestas
(enunciacion personal e impersonal) para poner a prueba y reforzar asi los contrastes

enunciativos que acaban de descubrir.

Este ejemplo ilustra un principio ya mencionado mas arriba: la correccion es una etapa de la
estrategia didactica, del mismo modo que la evaluacidén formativa es una etapa de la secuencia
de aprendizaje. De manera natural, la fase de la correcciéon se centrara selectivamente en los
objetivos establecidos en la secuencia didactica. Asi, en la correccion de un texto argumentativo,
el ensefiante podria decidir fijarse esencialmente en los siguientes puntos: capacidad del alumno
para expresar de manera coherente al menos tres argumentos, capacidad para utilizar

correctamente las expresiones de opinion personal modelizando su discurso ("estimo que", "en
mi opinion", "me parece que", "no niego que"...) y un nimero reducido de conectores ("por una
parte, por otra", "de otro modo", "en fin", "sin embargo"...), capacidad para usar algunos
procedimientos de presentacién y organizacion del texto (titulo y subtitulo, parrafos, guiones de

argumentacién, paréntesis, subrayados, entrecomillados...)...

Finalmente, si aislamos algunos aspectos para la observacidn y la evaluacion en los ejercicios de
escritura, una estrategia educativa como ésta tiene una cualidad determinante desde el punto de

vista didactico: permite a los alumnos y al ensefiante ser conscientes de sus aprendizajes.

Notas

(1) En el original francés de este texto los autores ilustran estas ideas con un ejemplo de una
actividad escolar de resumen de un texto de Alphonse Daudet (L'Arlesienne) y con algunas
observaciones criticas sobre los comentarios y correcciones realizados por el profesor a partir de

los resimenes de los alumnos (nota de la redaccion de SIGNOS).
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(*) Este texto, inédito en castellano, es una version abreviada de la comunicacidon presentada por
los autores en la jornada de Estudio de la Asociacion de Ensefiantes de Francés celebrada en
Paris el 19 de abril de 198 (sobre "Tipologias de textos y estrategias de ensefianza" y se publica
en SIGNOS con la autorizacion de Bernard Schneuwly. Traduccidn al castellano de Luisa Telenti y

Carlos Lomas.

(**) D. Bain pertenece al Centre de Recherches Psychopédagogiques del Departament de I'
Instruction Publique de Ginebra. Bernard Schenuwly es profesor de la Faculté de Psychologie et
des Ciences de I' Education de la Universidad de Ginebra. Ambos forman parte de la Comision
"Pedagogia del Texto", junto a C. Davaud, F. Dunand, M. Yignat, J. Pittard y Y. Rordorf (Direccion
de contacto: Bernard Scheneuwly. Faculté de Psychologie et des Ciences de I' Education de la
Université de Genéve. 9, rte de Drize. CH1227 Carouge Suisse. Teléfono de contacto: 07 141 221
7059839).
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