La ensenanza de la redaccién desde
el punto de vista didactico

Juan Manuel Alvarez Méndez

En este articulo se hace una reflexion en profundidad uniendo
el proceso de enseriar en general al proceso especifico de
ensenanza de la redaccién, que se configura como tarea
interdisciplinar en torno a la escritura como eje integrador

para lograr la unidad curricular. Esta reflexion se concreta en
10 prescripciones o sugerencias para la actuacion.

INTRODUCCION

Hay tépicos, temas, contenidos de referencia comun y obligada cuando
se habla de la ensefianza, de la Lengua o de cualquier otra materia, pero
siempre dentro de unos cinones académicamente establecidos de entendi-
miento esperado entre la comunidad intelectual que se dedica a trabajar so-
bre los mismos asuntos hasta tal punto que los no iniciados quedan al mar-
gen del discurso o elaboran uno propio caracterizado, se dice, por la falta
de propiedad y de precision y de rigor, normalmente cientifico. Se han crea-
do «comunidades incomunicadas» de expertos que dificultan extremada-
mente el entendimiento interdreas de conocimiento y lo que es mis grave,
lo convierten en Bien privilegiado al que sélo acceden unos pocos. Cuando
los padres hablan de la escuela en general o de los problemas que tienen
sus hijos en la escuela lo hacen con palabras y modos distintos de expre-
sién a como los que utilizan los profesores y a los que utiliza la Adminis-
tracion y a los que utilizan los empleadores. Siendo el referente comin —la
Escuela— parece que hablan lenguas distintas, unos amparados por el len-
guaje «técnico», otros se escudan en el lenguaje de la «expertez», otros ha-
cen uso de la lengua que recoge el sentido comin. Lo normal es que, dado
que ademis los intereses son distintos, cada parte no entiende a la otra. Y
cada una se considera valedora del bien decir.

Entiendo, en cambio, que hablar desde el punto de vista didactico su-
pone saltarse tan estrechos mérgenes, abriéndose a una necesaria tarea in-
terdisciplinar, e implica clara y definitoriamente dos dimensiones insosla-
yables e irrenunciables que definen y jusufican el enfoque didictico, por
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mds que con ellos pueda correrse el riesgo de complicar los planteamientos
de partida.

Por una parte, me refiero a la intencionalidad formativa que conllevan
los procesos de ensefianza y de aprendizaje. No se trata (s6lo) de instruir
o de entrenar en unas destrezas determinadas ni de transmitir informacién
o contenidos hechos materia de estudio, como valores cuyo fin son ellos
mismos, de consumo estrictamente académico. A este entendimiento me-
canicista responde una tendencia perdurable a reducir la ensenanza y el
aprendizaje de la Redaccién a un entrenamiento rutinario y con valor con-
formado por el rendimiento escolar, que no rendimiento en y para la co-
municacién y desarrollo del pensamiento. Por eso es tan frecuente hablar
mas de habilidades y destrezas que de capacidades, de pensamiento, de ima-
ginacién, de creatividad, de fluidez de ideas, de intereses y de objetivos de
quien debe escribir. Se acostumbra a hablar més de ensefianza que de apren-
dizaje y de comprensién. Mas de dominios morfosinticticos —metalen-
gua—, que de sentido y de significado y de entendimiento. Mis de tipos
de redaccién y de pasos o reglas a seguir que de claridad de ideas, de es-
tructuracién del pensamiento, de ajuste entre lo que se quiere comunicar y
lo realmente recogido en el texto. Més del envoltorio que de las ideas que
contiene. Mis de lo que es empiricamente verificable y comprobable que
de la significacién educativa y formativa de lo empirico. Mis del producto
o resultado final —lo escrito— objeto de control/calificacién que del es-
cribir, que es proceso creador y forma activa del pensamiento.

Desde el punto de vista diddctico necesitamos entender la redaccién
como medio activo de pensamiento y de aprendizaje, un modo de descu-
brir lo que uno piensa y cé6mo lo piensa. Se trata mis bien de formas a tra-
vés de las cuales el alumno puede desarrollar sus propias capacidades y lo-
grar la autonomia intelectual que le permitan acceder a las fuentes de los
saberes historica y socialmente establecidos y abrir caminos hacia otros
nuevos.

Por otra parte, es propio del enfoque didictico la pretensién de com-
prender y de explicar los fenémenos relacionados con la ensenanza y el
aprendizaje desde concepciones y andlisis globales e integradores que rehu-
yan reducir los asuntos de aula a cuestiones psicolégicas y de desarrollo o
de tratamiento del contenido idiomético siguiendo los presupuestos de la
tecnologia educativa (programaciones exhaustivas y pruebas técnicas de eva-
luacién, normalmente de eleccion miltiple, que aseguren una pretendida
objetividad, aunque en el intento se sacrifique el valor del pensamiento ex-
presado). Por esta via, tendente a resolver las cuestiones educativas como
cuestiones técnicas, corremos el riesgo de llegar a soluciones parciales por-
que los puntos de referencia de partida marcan ya detalladamente el cami-
no por recorrer sin haberlo andado, anticipando dificultades supuestas, ol-
vidando el contexto real del aula y la historia y la procedencia de los suje-
tos que la habitan y las formas peculiares que caracterizan sus modos de
expresarse, planificando pasos que sélo se justifican desde necesidades ins-
tructivas, pero no las reales que encuentran los alumnos y el profesor cuan-
do escriben. Estas s6lo aparecen cuando el alumno se enfrenta por primera
vez con el reto que supone la hoja en blanco y tiene que llenarla de algo
que €l no siente (Vygotski, 1982). Pero no hacerlo conlleva su propio ries-
go académico, del que es consciente. Nace asi la paradoja de que el alumno
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rellena unos folios de algo que no dice, pero que satisface las exigencias im-
puestas o acordadas para el decir académico. :

Desde el punto de vista diddctico trato de buscar el equilibrio, que brin-
dan ciertas formas de concebir el curriculum como un proceso tnico y co-
min, problemitico y conflictivo y en el que se pone en juego una serie de
valores plurales que conviene explicitar y tomar conciencia de ellos si no
queremos desfigurar y desvirtuar el anilisis en su conjunto, que es tanto
como renunciar a comprenderlo.

Los tépicos, temas y puntos de referencia comunes deben ser vistos des-
de perspectivas interdisciplinares e mtegradoras globales, por reducidas o
especificadas que estén en los estrechos mirgenes del programa —entién-
dase Redaccién, por ejemplo—, porque corremos el riesgo de acentuar la
desintegracién del conocimiento, ya tan parcelado de por si en curriculos
multldlscnplmares, que son constructos sociales, y ahondar mis ain la in-
comunicacién entre los especnahstas que se dedican a dreas de especializa-
cién que crean sus propias vias de entendimiento, con sus lenguajes espe-
cificamente especializados. En esta distribucion fragmentaria del saber la
Redaccién queda separada del aprendizaje: se aprende a escribir pero no
se aprende con la escritura. Se aprende a escribir, pero no a escribir para
aprender. Escribe el alumno para demostrar que sabe, que es tanto como
escribir para ser evaluado/calificado, pero no escribe para comunicar-se. Si
acaso, rinde cuenta de lo aprendido por medio de la lengua escrita. Subya-
ce aqui una forma de entender el conocimiento y el aprendizaje, a la cual
se ajusta una forma de ensefiar, como actividades acumulativas, de suma y
de acopio, usualmente identificada con la actividad de tomar apuntes, don-
de se da implicito o se presupone el aprendizaje. Pero cada una de estas
actividades se ejercen en tiempos y espacios de dedicacién distintos y ais-
lados, con.la esperanza de un aprendizaje para después, que les dari unidad.

Pienso, en contra de esta forma de concebir la ensefianza y el aprendi-
zaje de la lengua escrita, que ella misma es aprendizaje y vehiculo para
aprendizajes nuevos. En este sentido y de acuerdo con Edward M. White,
«ante un curriculum dividido y parcializado, la escritura emerge como una
fuerza unificadora e integradora» (1989, pig. 62).

Desde la intencionalidad formativa y desde el anilisis global e integra-
dor podremos acercarnos mas directamente a la comprensién de los fené-
menos que suceden en el aula. De otro modo, corremos el riesgo de des-
flgurar el escenario habitual, pero no real, en el que se dan los procesos de
ensefianza y de aprendizaje y hablar de ellos tan asépticamente que el dis-
curso se vuelve sobre si mismo en ejercicio de metafora vacia de contenido
creible y veraz. La aplicacién descontextualizada de tecnologias curricula-
res tan al uso no fue ajena a este ir dejando en manos de otros lo que debe
ser trabajo y responsabilidad de quienes llevan adelante la ensefianza dia a
dia en las aulas. Recuperar la dignidad y la autonomia del quehacer didac-
tico es un reto al que no podemos renunciar quienes nos dedicamos de lle-
no a las tareas de ensenar unos, a las de aprender otros.

EN BUSCA DE LA UNIDAD CURRICULAR A TRAVES
DE LA LENGUA

La necesidad de ensenar la lengua escrita como parte del proceso edu-
cativo y como necesidad social compartida es algo que nadie discute hoy
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con seriedad. Como forma fundamental de comunicacién reconocida cons-
tituye una parte sustantiva del vivir en comunidad en el que nos desenvol-
vemos, que es vivir en relacion.

La lengua escrita, por cefirnos al tema que aqui nos convoca, es un sa-
ber extraordinariamente polivalente y como tal presenta caracteristicas que
lo hacen un medio fundamental para el desarrollo de las capacidades inte-
lectuales del sujeto que aprende en el periodo escolar asi como para la ad-
quisicin, creacién y co-participacién de nuevos saberes. La lengua escrita
trasciende desde esta perspectiva los margenes artificialmente impuestos por
el reparto disciplinar del curriculum y se convierte en parte y medio de
aprendizaje, es aprendizaje (el alumno que no aprende a escribir simple-
mente copia o repite, e;ercncnos de caligrafia sin mis), a la vez que medio
elemental de comunicacién.

No se puede perder de vista esta doble dimensién que contemplamos
desde las consideraciones iniciales de nuestra exposicién en el contexto es-
colar —aprendizaje y comunicacién— si lo que realmente se pretende es
hacer de la ensenianza y del aprendizaje de la Lengua una actividad a la que
merece la pena dedicarse pensando en la formacién integral del alumno. De
lo contrario, no saldremos nunca de la ensefianza centrada en ejercicios de
rutina y de memoria que suelen tener en la Gramatica el eje vertebrador
de explicacion tedrica y en los ejercicios de anilisis morfosintictico la pric-
tica; pero como contenido estitico que paraliza el aprendizaje de una de
las partes mas dinamicas de la Lengua. El aprendizaje, en esta parcela de
conocimiento, estd llamado a ser eminentemente activo, lo que equivale a
decir que la participacién del alumno en el proceso didictico viene a ser
condicién imprescindible para la comprensién porque el alumno participa
de y con un bagaje idiomitico que es experiencia social de intercomunica-
cién y que por tanto, ya conoce.

En diversos contextos culturales y educativos se proclama, ademis, la
necesidad de medidas didacticas urgentes que corrijan los pobres resulta-
dos que manifiestan los alumnos en los distintos niveles y grados educati-
vos, incluyendo la Universidad, a la que los alumnos acceden con un ren- -
dimiento de las artes bdsicas de la lengua, es decir, leer, hablar y escribir,
igualmente pobres y que afectan al rendimiento escolar.

El problema no es nuevo —ya en 1912 Rodolfo Lenz y Américo Cas-
tro en 1922 llamaban la atencién sobre la imperiosa necesidad de atender
estos dominios idiomaticos fundamentales— ni es, como decia, un proble-
ma que se plantee s6lo en el contexto lingiistico del esparol. Pero actual-
mente hay factores que ayudan a evidenciar esta situacién preocupante y
que obligan a una toma de conciencia de un asunto que hasta ahora sélo
(pre)ocupaba a los maestros que tenian que ver directamente con la ense-
nanza de la lectura y de la escritura en los primeros afios de escuela.

Entre los factores que ayudan a esta nueva situacidon cuentan, entre
otros, el hecho de que existe una mayor demanda y oferta de educacién y
un aumento considerable de la poblacién escolar por una parte, lo que crea
necesidad de medidas que vengan a remediar situaciones desfavorables que
los alumnos arrastran desde sus origenes socioculturales y que tienen como
punto comin de referencia formal el inicio de la escolaridad; y por otra,
los conocimientos que aportan los estudios linguisticos, sicolégicos, socio-
l6gicos y curriculares que han venido abriendo horizontes esclarecedores,
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no sélo porque arrojan luz sobre distintos aspectos relacionados con el
aprendizaje de la lengua, sino también porque cada dia podemos ir com-
prendiendo que s6lo desde planteamientos y enfoques interdisciplinares po-
dremos arribar al buen puerto que es en definitiva el conocimiento y do-
minio de los recursos expresivos del idioma. De otro modo naufragaremos
en el intento de remediar cada uno por nuestra parte la parcela de conoci-
miento con la que cada uno trabaja, olvidando que tratamos con niveles
educativos en los que la educacién debe ser global e integral. En ellos, la
Lengua es vehiculo de todos los aprendizajes y medio de integracién en la
unidad de conocimientos de un curriculum disperso.

Hay ademis razones de interés estrictamente académico que afectan a
los alumnos dado el peso que van adquiriendo las pruebas de selectividad
para el acceso a la Universidad en las que la expresion escrita cobra valores
decisivos para la eleccién de carrera.

En la historia escolar reciente podemos encontrar algunos ejemplos per-
judiciales derivados de la parcializacion abusiva del conocimiento y del drea
de la Lengua en particular, la cual estd necesariamente presente en todo el
curriculum escolar por mas que no figure como materia de permanente pre-
sencia interireas. Y esto, de hecho, en una prictica docente que tiende cada
dia mis a la superespecializacién, la convierte en un terreno de nadie sien-
do que la expresién idiomitica se sale del marco disciplinar asignado a la
etiqueta «Lengua». Asi: «que el alumno aprenda a leer y a expresarse ade-
cuadamente al hablar y al escribir» fue sxempre un objetivo y un dominio
considerado incuestionablemente propio del 4rea de Lengua. No obstante
la realidad es que tales aprendizajes sobrepasan ampliamente los estrechos
y ficticios mdrgenes de una disciplina que, siendo producto social e histé-
rico de la divisién del conocimiento (Goodson, 1987), hoy han adquirido
naturaleza y patente de exclusividad, en un doble y paradéjico sentido: tan-
to para reivindicar como propia del drea de Lengua la intervencién en el
aula por parte de unos, como para echarle todas las culpas a los profesores
de Lengua de la mala preparacién con la que los alumnos llegan a las de-
mids materias de estudio por parte de otros.

En este doble y reducido juego es ficil hallar culpables y es ficil igual-
mente salir con las manos limpias aunque no se trate con ello de dar solu-
cién a un problema que cada vez afecta a mis gente, fuera incluso del dm-
bito estrictamente escolar. Porque la salida, no muy airosa, suele pasar por
aceptar como inevitable entre los docentes, hasta el convencimiento y la
conveniencia, que los alumnos realmente han perdido el interés por apren-
der, estimulados por otros medios de comunicaciéon mas accesibles y me-
nos laboriosos que los trabajos que exige la escuela y que les permiten vivir
en la sociedad actual sin necesidad de escribir una linea. Porque los mode-
los de cultura ya no son los escritores ni los literatos —que en un tiempo
fueron referencia obligada para definir la norma de la lengua escrita—, sino
los modelos que proyectan los medios de comunicacién social: TV y radio
principalmente, pero también cine y prensa, que se sienten como mas proxi-
mos y mis directos (el teléfono, incluso, sustituye en muchos casos el ne-
cesario intercambio escrito de antano).

Ante esta situacién, necesitamos recoger velas y analizar la oferta edu-'
cativa desde dentro para comprender las distancias que median entre ésta y
las necesidades reales para las cuales supuestamente la escuela prepara a los
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alumnos. Como ya anuncia el titulo del trabajo, mi propésito aqui es ana-
lizar la ensefianza de la redaccién desde el punto de vista didictico, es de-
cir, en cuanto que es elemento sustantivo de la formacién del alumno. Para
centrar el tema, haré referencia a la ensenanza de la Lengua como campo
de conocimiento en el que aquélla debe tener sentido desde el punto de vis-
ta escolar y del anilisis del sentido que adquiere dentro del proceso de esco-
larizacién.

Y

LA ENSENANZA DE LA LENGUA

El aprendizaje de la lengua es un proceso continuo que no cesa, que
estd ligado a la experiencia vital y total del sujeto. Paradéjicamente sélo los
programas escolares dividen y ponen recortes artificiales a este aprendizaje
global y permanente. Tal vez en este hecho reside la razén que justifica la
permanencia y la constancia de la Lengua como materia de estudio en los
programas escolares.

De todos modos, esta presencia continuada a lo largo de toda la esco-
larizacién no se ve reflejada en unos resultados que satisfagan a los distin-
tos sujetos implicados en este proceso. Hay varios factores que se pueden
sefialar como indicadores del desajuste que se aprecia entre la importancia
y el iempo académico que formalmente se concede a la ensenianza de la len-
gua y los resultados a todas luces insuficientes —alto porcentaje de suspen-
sos y utilizacién bastante rudimentaria en el dominio idiomatico de mu-
chos de los que aprueban— que parecen ser compartidos por una gran ma-
yoria de personas relacionadas con la educacion. Pero achacar todos los ma-
les del bajo rendimiento a los procesos de ensenanza y de aprendizaje que
se dan en el aula, a los profesores porque no aciertan‘en los objetivos ni en
las formas, a los alumnos porque no responden a las demandas y expecta-
tivas exigidas en la relacion que se establece entre las partes, es reducir el
problema a niveles que lo vuelven insignificante.

Pienso que para comprender la ensefianza de la lengua necesitamos en-
marcarla en el dmbito més amplio de lo que es en si mismo el proceso de
escolarizaci6n en el que la situacion que se da en el drea de Lengua puede
verse mis como una muestra de las paradojas que reproducen el discurso
del ser y del deber ser de la educacién que como problema aislado que sélo
atafie al aprendizaje lingiiistico. Porque la situacion cabe plantearla en otras
dreas y formas de conocimiento, bien sean las matemdticas, las ciencias, las
artes o el segundo idioma. Todo lo cual, y dado que existen problemas co-
munes que se reproducen mais alld de los limites de cada especialidad, da
pie para cuestionar las funciones reales que hoy desempena la escuela en
nuestra sociedad y necesitamos plantearnos los objetivos reales, que no las
declaraciones romanticas cargadas de promesas redentoras, a que sirve,
como digo, el proceso de escolarizacién. Porque las insuficiencias, diga-
mos, y los obsticulos que hay que vencer son de sobra conocidos. Como
también son conocidos los esfuerzos de tantos docentes que se dedican a
buscar soluciones a situaciones y problemas que los trascienden. Pero las
macroestructuras de Poder (Politico y Econémico, principalmente) que en-
vuelven este proceso no siempre van a la par con las necesidades sentidas
por quienes viven la escuela desde dentro.
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No se puede olvidar este contexto social mis amplio si no queremos lle-
gar a interpretaciones que no se corresponden-con la realidad inventada
que es la Escuela. Aqui el medio es el mensaje, en la célebre expresion de
McLuhan. Porque, cifiendo el anlisis al drea de Lengua, se puede recono-
cer que la Lengua es comunicacién, pero no en la escuela. La Lengua es
creacién, pero no en la escuela. La Lengua es medio de expresnon, pero no
en la escuela. Decir entonces que la Lengua es comunicacién- expresxon no
deja de ser en el contexto escolar una parodia o representacion de lo que
es la comunicacién en contextos naturales reales. De ahi que el alumno lle-
ga a «comunicarse» en el aula de un modo totalmente disfuncional respec-
to a la forma habitual de comunicacién que conoce en su medio sociocul-
tural (Rockwell, 1982).

La Lengua se entiende y se explica como medio de comunicacién y de
expresion en la escuela, y se vive como comunicacién fuera de ella. Asi, en-
contramos nifios que guardan silencio ejemplar durante el horario escolar
que rompen en comunicacién, no necesaria ni exclusivamente verbal, fuera
del mismo. Porque el nifio es, ante todo, expresién, comunicacién, sea lin-
guistica o gestual o lidica, aspecto este iltimo permanentemente posterga-
do por el rigor y la seriedad de la estructura disciplinar del programa. En
la escuela, la Lengua es una materia del programa que hay que pasar. Fuera
de ella, es un medio por el cual los sujetos interactian, se entienden. Pero
dentro de las reglas del juego global que permite la comunicacién y la con-
versacién como concrecién cotidiana del intercambio lingiistico en la si-
tuacién conversacional. Para analizarla, es necesario tener presentes las otras
acciones de la situacion social (cf. Van Dijk, 1983) y en el caso de la ensefanza,
la situacion escolar. La situacién social/escolar queda marcada/mediatizada
por el significado latente que se establece entre las partes y el reconoci-
miento de la funcién de cada una de ellas, que en la ensefianza es desigual.
Entender la Lengua como comunicacién e intercambio no deja, pues, de
ser una representacién de tal propésito.

En primer lugar, porque el espacio es artificial y los contenidos lingiis-
ticos escolares llevan, si acaso, a modos de expresién artificiales para satis-
facer la intencionalidad-de la tarea realizada. La situacién social es forzada.
En ella del contenido de lo idiomatico queda mediatizado por los valores
académicos de la «materia» Lengua.

En segundo lugar, porque ademis lo que se presenta como natural y
propio de la experiencia existencial del sujeto deja tales propiedades para
convertirse en materia de ensefianza para unos, en materia de estudios para
otros, y en materia de examenes y controles —ahi estd la clave del desa-
guisado que rompe cualquier pretension de espontaneidad y de creativi-
dad— para los mis. Lo que esencialmente es intercambio, expresion, co-
participacidn, intencionalidad, interaccién social, comunicacién en fin, se
vuelve en un objeto neutro que no tiene mas referentes que él mismo.

Porque, en tercer lugar, los mensajes de tal comunicacién son de sobra
conocidos para unos —los profesores repiten afio tras afio los mismos con-
tenidos, los mismos manuales, los mismos mensajes—, sospechados para
otros —ya vienen dados en los programas y en los libros de texto—, re-
conociendo cada parte que los destinatarios de los mensajes que se dan en
tal proceso comunicativo son ellos mismos, profesor y alumno, pero en el
contexto cerrado del aula. Asi, por mis apariencias de naturalidad y de ori-
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ginalidad que un alumno quiera dar al escrito cuando redacta, conoce y es
consciente de quién sera el lector, quién el destinatario, que a la postre sera
también quien juzgue sobre indices académicos establecidos, el supuesto va-
lor literario de su trabajo. La redaccién se convierte entonces en un discur-
so cerrado que responde a una consigna, a un mandato, a una solicitud.
Pero con las cartas marcadas. Se le indica al alumno lo que debe hacer, sa-
biendo el alumno ¢6mo lo debe hacer no sélo por la forma, sino porque
conoce el destinatario y las consecuencias que siguen siempre atendiendo
a unos presupuestos implicitos de evaluacién que condicionan la propia
creacion. El alumno buscari con empeno la excelencia lingiistica de que ha-
bla P. Bourdieu (1985) caracterizada por la distincién y la correccién, que
coincide en definitiva con la excelencia escolar que asegura el éxito escolar
(Perrenoud, 1984).

Evidentemente se produce una paradoja propia de la situacidn instruc-
tiva: todo escrito dice algo, todo escrito comunica, en lo que manifiesta y
en lo que calla. Pero en el contexto escolar, como sefialaba mis arriba, dice
lo que ya se sabe y se espera que diga. Es un decir vacio, sin dnimo real
de comunicar. Si acaso, de repetir (el profesor y el alumno). Pero no de
decir fuera de lo previsto (programaci6n). Porque la Lengua en la clase sue-
le entenderse casi exclusivamente como intercambio, medio de dar y obte-
ner informacién pactada, a través de la cual se producen los procesos de
ensefianza y de aprendizaje, pero entendidos no como interaccién o inter-
cambio directo, sino como transmisién unidireccional que se da en espa-
cios y sobre todo en tiempos distintos en los que se da la informacién y
se responde a la solicitud sobre la misma en los controles. El mensaje y el
sentido del mismo vienen a ser en una gran mayoria de los casos menos
importantes que las formas previamente acordadas del decir.

La clave para dar con una buena redaccidn, en este contexto, es acertar
con las expectativas del profesor. Puesto que la mayoria de alumnos son a
este respecto autodidactas formados en la ritualizacién de la cultura escolar
cada alumno trata de adivinar las intenciones y los criterios de evaluacién
que los profesores ponen en juego para dar en el blanco de lo que de ellos
se espera en las tareas puestas. Hay quien pide respuestas breves y conci-
sas, hay quien quiere repeticién de consignas dadas y quien premia la ri-
queza de ideas, y quien la coherencia del discurso, y quien la divergencia
en el discurrir, y quien la ortografia, y quien la caligrafia o la presenta-
cion... Dar en el blanco de las expectativas viene a convertirse en el ser de
la expresidn escrita también, que es sentida y vivida como ob;eto de eva-
luacién y como tal, portadora de mensajes no explicitos pero si suficiente-
mente pautados como para dar respuestas conformadas.

Estoy aludiendo en este punto a la dimension formal, de consumo es-
colar exclusivo interno, en la cual la escuela, pienso, ha centrado en exceso
su atencién en detrimento de la dimensién funcional y creativa, esencial-
mente ligada a la formacién y desarrollo del pensamiento auténomo y cri-
tico del alumno, porque se ajusta con mas facilidad a los cinones estable-
cidos en el desarrollo del proceso instructivo.

No es de extraiar en esta visién panordmica que la ensefanza de la Len-
gua haya girado en torno a los nucleos conceptuales mis formales —los es-
tudios lingiisticos actuales acentian con sus métodos de investigaciéon em-
pirica estos aspectos, descartando el estudio del significado y las implica-




19

ciones sociales de la lengua (Beaugrande, 1987)— porque también son los
que mis se ajustan a las formalidades del sistema escolar, regido durante
bastante tiempo por concepciones que acentian la aplicacién de soluciones
técnicas descontextualizadas (racionalidad técnica), dejando de lado las apli-
caciones practicas del conocimiento en el desarrollo del curriculum.

Me refiero, en el caso de la ensefianza de la Lengua, al excesivo prota-
gonismo que histéricamente ha tenido, y creo que sigue teniendo, la ense-
fanza de la Gramaitica en los programas escolares, sustrayendo la atencién
de las partes mis sustantivas y dinimicas de la Lengua, sobre todo si se tie-
ne en cuenta el periodo de formacién y crecimiento intelectual, biolégico,
social y moral de los alumnos. E incluso, estableciendo una jerarquia entre
las multiples facetas que componen el drea de Lengua como unidad globa-
lizadora, de la que han salido perjudicadas las dimensiones que afectan al
desarrollo del alumno como entidad social e intelectualmente desarrollada.
«No hay que maravillarse por tanto, como advierte G. Rodari, si la ima-
ginacién, en nuestras escuelas, es ain tratada como la pariente pobre en
comparacién con la atencién y la memoria; escuchar y recordar escrupu-
losamente constituyen aiin las caracteristicas del escolar modelo, que es ade-
mis el mas cémodo y maleable» (Rodari, 1979, pig. 189). Pero también ha
ido en detrimento de la exploracién y de la comprensién y del control del
propio mundo del sujeto que aprende, limitando las relaciones con otros y
dificultando el desarrollo y exploracién de la sensibilidad estética y moral.

Son muchas las razones que justifican la pervivencia y supremacia de la
ensefanza de la Gramaitica y de los anélisis morfosinticticos sobre otros
componentes del sistema lingiistico, aunque cada vez se pone mas en cues-
tién el orden de prioridades en el drea de Lengua y se buscan y ensayan
alternativas innovadoras. Movimientos de renovacién pedagdgica, nuevos
enfoques curriculares preocupados por las aplicaciones pricticas del cono-
cimiento y centrados en el desarrollo profesional del docente y en la par-
ticipaci6n del sujeto en los procesos de aprendizaje, irrupcién de los estu-
dios sociolingiiisticos, aportaciones importantes de la psicologia cognitiva en
la adquisicién y desarrollo del lenguaje, son corrientes de pensamiento que
llevan a cuestionar la ensefianza tradicionalmente centrada en la Gramatica.
De todos modos, como decia, esti muy arraigada en la tradicidn escolar,
favorecida por un sistema de ensefianza orientado a la transmisién y al con-
trol mis que a la creacién y desarrollo de pensamiento y de cultura. La en-
sefianza de la Lengua, como de otras disciplinas, fomenta aquellas partes
no problemiticas sobre las que es facil ejercer el control y, en el reparto
de oportunidades selectivas, asegurar la distribucién «cientificamente» pla-
nificada.

Por otra parte, los sistemas de formacién del profesorado, centrados en
curriculos multidisciplinares, pero no integradores, no hacen mis que re-
producir en sus esquemas la tradicidn escolar que se pretende superar. De
hecho, siendo importante la Lingiistica en la formacién intelectual del do-
cente, ha desplazado el valor practico de la formacién para la ensefianza en
nombre de una formacién conceptualista y extremadamente verbalizadora
para la comprension de la(s) teoria(s) lingiisticas mds recientes.

En esta encrucijada, el profesor que sale de la Universidad o de las Es-
cuelas de Formacion del Profesorado carga con un bagaje considerable de
conocimientos tedricos que muy poco, si algo, tienen que ver con las ne-

-
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cesidades educativas que va a encontrar en el medio escolar en el que de-
sempefara su quehacer didictico, a no ser que se trastruequen los objeti-
vos haciendo'de la ensefianza escolar un curso de iniciacién a la especiali-
zaci6n. Como sefala con buen tino Alarcos Llorach (1980), «la prolifera-
cién de enfoques diferentes en estos estudios ha desembocado en un revol-
tijo de terminologias concurrentes que no hacen mis que oscurecer y con-
fundir el panorama del objeto de nuestra actividad. Los especialistas pue-
den, con ligero esfuerzo, sobrenadar esta marea teérica, pero las gentes nor-
males interesadas en entender cémo funciona ese instrumento de la lengua
que utilizan y las victimas discentes e inocentes de las disciplinas lingiisti-
cas quedan mareadas ante el caos que se desploma sobre ellos».

Todo lo cual nos hace pensar que se ha producido una notable desvia-
ci6n de los objetivos principales de la ensefianza de la Lengua (compren-
si6n y expresion oral y escrita, sustancialmente), en la que algunas partes
se han visto relegadas, llegando incluso a establecer parcelas aisladas en el
drea de Lengua que cuentan con sus propios especialistas «incomunicados»

y que disfrutan de diferente status de conocimiento y de reconocimiento
social. Quien investiga/sabe de Lectura desconoce o no tiene la obligacién
de saber de Escritura o de Gramitica o de Literatura o de Lingiiistica; y
cada comunidad —;o ghetto?— de especialistas celebra sus propios con-
gresos, reuniones o simposios. En esta atomizacién del conocimiento y re-
parto de la Unidad Lengua las partes que tienen que ver con los asuntos
précticos y de ensefianza son las menos beneficiadas y en principio las que
gozan de menor prestigio. Piénsese en las cuestiones relacionadas con la
Lectura y la Escritura, pero también la Ortografia y la correccién idioma-
tica, que a duras penas encuentran un lugar de estudio y de investigacién
propio en la Universidad.

Dentro de estos conocimientos, normalmente identificados como ins-
trumentales —lo que de por si ya define status por oposicién a conceptua-
les— podemos comprobar c6mo el proceso de escolarizacién ha favorecido
siempre aquellas actitudes que comportan conductas y respuestas recepti-
vas frente a aquellas que exigen de los sujetos posturas participantes, criti-
cas, responsables, interactuantes, creativas. De este modo, la actividad de
leer es a la de escribir como la actividad de escuchar lo es a la de hablar.
Rero en ambas equivalencias el concepto de actividad esta mediatizado por
el mismo proceso de escolarizacion.

El siguiente esquema, elemental por demis, trata de reflejar esta situa-
cién que en gran medida representaria los cauces y ejes de transmisién de
la informacién habituales en la ensefianza, independientemente de las dis-
ciplinas particulares:

LEER _ ESCUCHAR

ESCRIBIR HABLAR

Sobre esta elemental relacién podemos comprender que el proceso de
escolarizacién se asienta sobre pilares tan basicos, donde las actividades re-
ceptivas sobresalen, en dedicacién y en atencién, sobre las actividades que
tienen como resultado la elaboracién y la creacién de algo. La instruccién
favorece y refuerza las habilidades de recepcion, es decir, leer y oir, sobre
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las habilidades de produccion, que son escribir y hablar, en cuanto com-
prension y expresion propias del pensamiento. Como consecuencia, se pre-
mian los ejercicios de memoria, de recitado y de repeticion asi como la con-
vergencia’homologacion de pensamiento en cuanto a la adquisicién de los
contenidos, la sumisidn y la pasividad en cuanto a la conducta frente al de-
sarrollo del pensamiento critico y divergente y a la comprensién y a la in-
teraccién en cuanto al conocimiento. Se anteponen, en suma, las conside-
raciones académicas del conocimiento, en el cual no sucede nada nuevo por-
que todo esta previamente seleccionado, ordenado, sxmpllflcado, objetiva-
do, descontextualizado, programado minuciosamente segiin lo requieren las
concepciones tecnologicas, en fin, a la consideracion social del conocimien-
to, de naturaleza esencialmente conflictiva, historica, problematica, inaca-
bada, dialéctica.

No es de extrafiar que en esta relacion sean los profesores quienes ha-
blen (que no tanto escriben) y los alumnos quienes escuchen pasiva y pa-
cientemente. En la clase de Lengua el silencio del alumno viene siendo una
constante que refleja los desajustes que se producen entre una ensenanza
que se proclama y necesita ser abierta, participativa, integradora, coopera-
tiva y grupal y un aprendizaje, por contraste, que resulta pasivo, desinte-
resado, competitivo, inhibidor, callado, individual e individualista.

DE LA ENSENANZA DE LA REDACCION DESDE
LA PERSPECTIVA DIDACTICA

De la perspectiva didactica

Valga como advertencia introductoria en esta parte y a la vez como
puente con lo que sigue que lo dicho hasta aqui est justificado desde una
interpretacion diddctica de la ensefianza de la Lengua, cuyo soporte epis-
temolégico y pragmatico descansa en concepciones curriculares que entien-
den la ensefianza como actividad social histéricamente construida. Igual-
mente se reconoce condicionada por las coordenadas espacio-temporales
en las que se desenvuelve y, como tal, actividad critica de investigacién y
de innovacién constantes. En esta prictica social que es la ensenanza se
atiende en esta perspectiva al desarrollo profesional del docente al darle el
margen de autonomia que su preparacién requiere para crear y ensayar sus
propias ideas y proyectos curriculares. Esto sea entendido, insisto, como
respuesta coherente a la preparacion profesional que constituye su forma-
cién universitaria especializada en un édrea concreta.

En este sentido, marca diferencias muy claras con concepciones tecno-
l6gicas del curriculum, normalmente derivadas de la psicologia conductista,
las cuales dejan estas cuestiones en manos de entendidos y de experimen-
tados expertos con frecuencia alejados de los avatares cotidianos del aula.
El control de todo el proceso viene a ser, en esta Gltima interpretacién, una
de las preocupaciones primordiales porque sobre él, ademis de las necesi-
dades estrictamente académicas, recae el peso de las decisiones burocriti-
co-administrativas. Por ello exigen que el conocimiento se transforme en
resultados inequivocos, medibles con precisién e incluso predecibles (mu-
chas de las experiencias de los CAP responden a estos planteamientos).
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Si este modo de concebir el curriculum responde a una racionalidad téc-
nica, la primera a la que aludia y que sirve de marco de referencias para
explicar el enfoque que doy a mis palabras apunta, por contraste, a una ra-
cionalidad prictica que tiene en el aula su propio banco de pruebas y de
validacién, de investigacién y de desarrollo del conocimiento. Lejos de ser
algo ya dado y concluyente, el conocimiento y el contenido para aprender
se entienden como problema y cuestién pendiente de solucién. Se trabaja
mads sobre hipétesis que la propia prictica ira investigando, contrastando y
resolviendo que sobre resultados predecibles recogidos en programaciones
definitivas, normalmente hechas por personas ajenas a lo que se hace en el
aula. En el caso de la ensefianza de la Redaccién este enfoque brinda la opor-
tunidad para que el profesor ensaye en el aula férmulas y maneras que per-
mitan desarrollar la Lengua Espariola en multiples direcciones. Pero tam-
bién queda en su responsabilidad asegurar la calidad de lo que el alumno
aprende.

Entendidos de este modo la ensefianza y el aprendizaje, en el desarrollo
del curriculum todo se discute, todo se pone en cuestién, todo necesita ser
investigado de nuevo. Bien sea el contenido, bien los métodos, bien las re-
laciones que se establecen en el aula, bien las funciones del profesor y las
funciones del alumno, bien el proceso de escolarizacién, bien las formas de
evaluacion. La dimensién prictica y el desempefio ético de la profesion,
ejercida dentro de un amplio margen de responsabilidad y de autonomia
—que no de aislamiento o de insolidaridad con el resto de la comunidad
educativa— serfan puntos de apoyo sustanciales y fuertes en los que esta
concepcidn se sostiene. Si desde el punto de vista tecnoldgico se busca la
convergencia del pensamiento por medio de pruebas objetivas que miden
minuciosamente los resultados de aprendizaje a costa de la hipersimplifica-
ci6n de los procesos de pensamiento y de los conocimientos que el alumno
debe asimilar, en la concepcién en la que enmarco mis propias explicacio-
nes el aprendizaje y la propia evaluacién forman parte del proceso de in-
vestigacion, que es aprendizaje a través del cual el conocimiento se hace,
descubriendo los propios caminos recorridos para acceder a él.

Esto trae ventajas no exentas de dificultades. Entre las primeras cabe se-
fialar, a modo indicativo, las siguientes:

— Se toma conciencia y se demuestra en el hacer que el conocimiento
es problemaitico, no simplificacién de manual escolar.

— Que es dindmico, fruto de intereses histéricos, sociales, ideolégicos,
culturales en muchos casos, que no es neutro.

— Que se accede a él con trabajo, pero que contarlo escucharlo/recor-
darlo no es poseerlo.

— Que es algo que estd al alcance de la mano, no en posesién de los
expertos.

— Que tiene implicaciones sociales y axiolégicas maltiples.

— Que todo conocimiento adquirido tiene caricter de provisionalidad,
sometido a una revisién constante del conocimiento.

Entre las dificultades:

— Que la historia curricular y el contexto escolar y social no van en
esta direccion.
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— Que la resistencia de alumnos, de padres, de compaieros, de la so-
ciedad, son fuertes.

— Que falta infraestructura administrativa y de formacién docente.

— Que exige del profesor una formacién continuada en su drea de co-
nocimiento pero también en la didactica aplicada a su drea de conocimiento.

De la ensenanza de la Redaccién

Si a la ensefianza de la escritura se le dedica poca atencién a lo largo de
los afios de escolaridad —sé6lo la adquisicion de las destrezas elementales
tienen atencién programada y pormenorizada—, el aprendizaje de la Re-
daccién pasa pricticamente desapercibida en el curriculum. Siendo recono-
cidas su importancia y la gran laguna deficitaria en la formacién de los alum-
nos no cuenta con una tradicion didictica propia, cuando por sus alcances
y su complejidad, pero también porque es necesario recuperarla como par-
te del mismo aprendizaje, estaria suficientemente justificada.

Entre las razones que se pueden aducir para este desajuste cuenta el he-
cho de que la Redaccién no figura en un capitulo especifico y aparte den-
tro del «cajon de-sastre» que es la Lengua. Pero ademas, las formas de en-
sefianza tampoco favorecen un seguimiento directo que permitan detectar
las formas externas de apercibimiento y de observacién del hecho de escri-
bir distinguiendo en ellas la calidad de lo que con ellas se dice ni el proceso
creador e imaginativo que antecede al resultado que normalmente es some-
tido a valoracién. Sorprende en la literatura especializada cuanto se habla
de destrezas y de habilidades y cuin poco de imaginacion, creatividad, li-
bertad de expresion, espontaneidad, necesidad de decir algo, intereses del
alumno. Entre otras razones, porque, por una parte, las investigaciones so-
bre la Lengua se han ido desentendiendo sistematicamente del estudio del
significado; y por otra, porque las técnicas didicticas han acentuado el con-
trol sobre las partes mas dadas a tal empeno, en menoscabo de la compren-
si6n y de la asimilacion de los contenidos a que tales ejercicios supuesta-
mente debian llevar.

En ambos casos, lingiistico por un lado y didactico por otro, el con-
texto intelectual y el proceder metodolégico estaban marcados por el em-
pirismo-experimentalismo reinante, lo cual condicioné el desarrollo de fér-
mulas alternativas centradas en los procesos cognitivos y en las implicacio-
nes sociales e intersubjetivas tanto de la lengua como de las tendencias curri-
culares. Si el Estructuralismo marcé las pautas que definian el entender y
el hacer cientifico de la Lengua, la Psicologia Conductista, coincidente en
sus postulados con aquél (Alvarez Méndez, 1983), vino a ser en la Educa-
cién el marco de referencia obligado para determinar los procedimientos di-
dacticos mas eficaces de intervencion en el aula. Fruto de esta coyuntura,
la ensenanza de la Lengua se volvié, como en otras disciplinas, en un ob-
jeto neutro de conocimiento desligado de cualquier dimensién histérica y
social y fue tratada como materia de programacién técnica y objeto de eva-
luacién objetivada, aunque ello fuera en aras de las dimensiones mas dina-
micas de la misma, entre ellas la creacién, la comunicacién y la compren-
sién, que no se ajustaban a las exigencias del entender positivista/conduc-
tista. El curriculum centrado en objetivos operativos que identifican el
aprendizaje con las conductas manifiestas en que resulté la concrecién de
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las concepciones conductistas de la educacion creé barreras para el apren-
dizaje dada la practica habitual de pruebas objetivas adoptadas por muchos
profesores al sacrificar la elaboracion y el desarrollo del pensamiento en fa-
vor de una pretendida objetividad a la hora de calificar que recogen las pre-
guntas cerradas que exigen respuestas cortas y ya estructuradas, con el agra-
vante de que tales formulas de evaluar redujeron considerablemente las
pruebas de desarrollo y de ensayo atraidos los profesores «por la facilidad
seductora de los tests de puntuacién miltiple» (Monaghan, 1987). Se cierra
asi la posibilidad de que los alumnos exploren ideas sugiriendo o ensayan-
do sus propias soluciones.

Se llega asi a la situacién paraddjica, ya antes aludida, de que el alumno
escribe mucho durante el periodo escolar, pero comunica muy poco. Y me-
nos aun, expresa, manifiesta pensamiento propio, sentimientos o actitudes
y valoraciones personales. La Redaccion se vuelve en ejercicio rutinario,
Mecanico y ajeno, que s necesario superar, pero que en muy pocas oca-
siones tiene la intencion real de decir algo porque no es sentida ni vivida
como necesidad personal de comunicar. A fin de cuentas, en el contexto
escolar viene a ser una tarea académica mas, con la que hay que cumplir,
forzada normalmente por intereses que no son los propios.

La situacién creada, desde tales concepciones epistemolégicas y desde
el proceder didictico que siguié a tales enfoques derivé en una perdida de
orientacion en los objetivos basicos de la ensefianza de la Lengua, y en par-
ticular, de la Redaccidn.

Como medida primaria para reconducir el quehacer didictico necesita-
mos encauzar y recuperar los objetivos teniendo en cuenta que no interesa
tanto transmitir informacién metalingiiistica o desarrollar destrezas o for-
mulas encantadas que desencadenen procesos creativos sino desarrollar una
gran capacidad de actividad intelectual alrededor de unos pocos conoci-
mientos representativos y significativos de cara a la formacion integral del
alumno.

Como sentimiento y como ambicién formativa necesitamos asimismo
~asegurar en la ensefanza de la Lengua la comprensién y la expresion oral
y escrita cualificadas que permitan la comunicacién, en el aula y fuera de
ella, potenciando a la vez que los alumnos puedan acceder y participar de
los bienes culturales, cientificos y tecnolégicos comunes. Pero no s6lo como
consumidores pasivos de lo que otros hacen sino para disfrutarlos y para
crearlos. Con este 4nimo y por esta via podremos llegar a hacer del alumno
aquella persona creativa que siempre sofiamos ser, capaces, como seiala
G. Rodari, de romper continuamente los esquemas de la experiencia. Por-
que creatividad es sinénimo de pensamiento divergente. «Es “creativa”, en
sus palabras, una mente que trabaja siempre, siempre dispuesta a hacer pre-
guntas, a descubrir problemas donde los demis encuentran respuestas sa-
tisfactorias, que se encuentra a sus anchas en las situaciones fluidas donde
otros s6lo husmean peligro; capaz de juicios auténomos e independientes
(incluso del padre, del profesor y de la sociedad), que rechaza lo codifica-
do, que maneja objetos y conceptos sin dejarse inhibir por los conformis-
tas. Todas estas cualidades se manifiestan en él proceso creativo. Y este pro-
ceso tiene un caricter festivo: siempre, aunque se trate de “severas mate-
miticas”. Y en esto, en palabras de Marta Fattori que recoge el mismo Ro-
dari, “todos podemos ser ‘creativos’ a condicién de no vivir en una socie-
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dad represiva, en una familia represiva, en una escuela represiva”» (Rodari,
1979). Es el caldo de cultivo apropiado para hacer de la educacién un que-
hacer creativo al que merece la pena dedicar tiempo y esfuerzos, aunque a
veces las dificultades parecen obligarnos a caminar a contracorriente.

El poder de las teorias que generan los curriculos es definitivo en el de-
sarrollo de los mismos. Sucede a veces, no obstante, que aquéllas se pier-
den o se ocultan con un discurso encubridor en la prictica docente, cuan-
do ésta queda definida y marcada por aquéllas. La ensefianza de la escri-
tura y de la lectura evidentemente implican teorias. De ellas se derivan las
concepciones sobre lo que es el aprendizaje escrito y lector, sobre lo que
es aprender y la forma de hacerlo, sobre lo que aprenden los alumnos y la
forma de mostrar que ya se ha aprendido y tamibén sobre la naturaleza del
alumno.

" En las péginas precedentes ya aludi al llamado enfoque «cientifico», en-
tendido restrictivamente en una dimensién empirico-experimentalista. Los
estudios cuantitativos se consideran en esta perspectiva como Unica via de
hacer ciencia y de acceder al conocimiento: el aprendizaje se interpreta des-
de la descripcién conductual del saber, siendo la medida objetiva, es decir,
expresamente manifestada en determinados comportamientos observables,
la Gnica forma vélida para comprobar las adquisiciones del alumno. El auge
que adquirieron las pruebas objetivas, aiin vigente, responde a estos postula-
dos.

Recientemente van cobrando fuerza, y en algunas partes, consolidin-
dose, otras formas de concebir el curriculum y su desarrollo, que tienen
como fuente de inspiracién, no los modelos de las ciencias sicométricas,
sino la Antropologia, la Etnografia, la Sociologia y la Filosofia (Stenhouse,
1981 y 1985; Carr y Kemmis, 1983; Kemmis y McTaggart, 1987; Gimeno
Sacristin, 1988).

Desde este enfoque, las seguridades establecidas hasta entonces se quie-
bran. Ensefianza y aprendizaje se entienden como cara y cruz de un mismo
proceso de investigacion. Se aboga por el desempeno ético, antes que téc-
nico, de la ensefianza y se reivindican la autonomia y la responsabilidad
que permita a los profesores comprometerse con su trabajo. Para lo cual
necesitan a su vez la libertad de decisiones que normaimente les sustrae el
Poder, sea politico, eocnémico, social o administrativo, e incluso, diria, la
propia formacién que reciben.

Hago, como ultima referencia, alusién a la evaluacién del rendimiento
de los alumnos, concretamente en el caso de la Redaccion. Y parto de la
siguiente consideracién: ni la Comunicacién ni la Expresion ni la Literatu-
ra estdn hechas para ser valoradas sobre indices académicos, que al fin y al
cabo son simples convenciones para la acreditacién acdémica. Sélo el sis-
tema instructivo ha convertido ficticiamente cada disciplina que ha creado
artificialmente como materia de estudio en objeto y objetivo de evalua-
cién/calificacién. Y hay ocasiones, como las dos aludidas, por restringir en
este punto mi reflex1on, en las que el intento de hacer coincidir las expec-
tativas y las conveniencias en juego por cada parte, que son muchas, vuelve
el «asunto educativo» en una encrucijada de intereses y de valores que en-
tran en abierta contradiccién.

Lo que en principio puede entenderse como necesidad sentida y com-
partida de conocer los procesos que se estin llevando a cabo en el aula, del
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profesor como responsable de la calidad de lo que los alumnos aprenden,
de la forma en la que aprenden los alumnos como responsabilidad de ellos
mismos, de la interaccion entre ambos y de los alumnos entre si y con el
profesor, ha venido a ser simple y llanamente ejercicio de control selectivo
—del profesor y del alumno—, por mis que el discurso institucional insis-
ta en los aspectos formativos que ella comporta. Es ficil encontrarse en esta
perspectiva con eximenes y controles establecidos que impiden realmente
los procesos de formacién que el profesor concienciado y comprometido
quiera llevar a cabo en el aula.

Esto se evidencia en el caso concreto del aprendizaje de la Lengua, con
pruebas y controles que fomentan un nivel de conocimiento y desarrollo
idiomitico vilido para el consumo escolar y para la administracién de los
asuntos académicos, pero inhibidor de los recursos expresivos y compren-
sivos que puedan comprometer el expediente. Ademds, cuando el profesor
corrige un texto y lo califica estd dando a entender directamente y al mis-
mo tiempo, cémo se debe leer y como se debe escribir segin su propia in-
terpretacién, que se da por vilida, la cual se convierte implicitamente en
modelo de cémo escribir. Cuando el alumno escribe para la escuela conoce
de antemano esta situacién: aparte de sus propias experiencias, la interco-
municacién e intercambio de experiencias entre los mismos alumnos per-
miten establecer los cdigos de entendimiento que desvelan las expectati-
vas y las formas de corregir de cada profesor. En consecuencia, el alumno
escribe para el profesor, que es el destinatario real, a la vez que intérprete,
él es el que decide entre lo literario y lo ordinario, y quien a la postre de-
cide el valor académico de lo escrito, es decir, quien evalia. En esta dini-
mica los alumnos tienden a adivinar o a interpretar lo que pide el profesor
y cémo lo pide. El profesor, a su vez, suele dejar suficientes pistas para
que el alumno pueda ajustarse a sus expectativas en las explicaciones de la
clase. A través de ellas se dejan establecidas las pautas para el acuerdo. Todo
forma parte de la ritualizacién socializadora que se da en el proceso de esco-
larizacién.

3.2.5. Como sugerencias y aliento para quienes tienen ganas de com-
prometerse con formas alternativas de ensefiar propongo, a modo de con-
clusion, las siguientes consideraciones:

* Antes de poner una tarea de Redaccién a los alumnos, pregintese si
realmente merece la pena dedicarse a tal empenio en las condiciones en las
que se da. Antes de pedirles a los alumnos que escriban, indague si tienen
algo propio que decir y si realmente tienen interés en decirlo. Animando-
los y entusiasmandolos con el trabajo, que no forzindolos aunque lo ha-
gan, logrard que ellos mismos se comprometan con su propio aprendizaje.
Porque la Redaccién debe ser vista como una actividad de liberacién, no
como un castigo. Y para comprender las dificultades a las que se someten
los alumnos haga usted mismo el ejercicio.

* Si lo que realmente interesa es que los alumnos escriban, que escri-
ban. Pero sin que sobre su resultado recaiga el peso de una calificacién. El
aprendizaje de un contenido curricular es un proceso que no se sabe bien
cuindo termina. La calificacién suele dar por zanjados procesos abiertos.
El conocimiento de que el profesor es siempre el destinatario final que juz-
gari las redacciones y la sospecha o el conocimiento de que los criterios
por los cuales un trabajo creativo, imaginativo, dindmico, eminentemente
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subjetivo, manifestacion de pensamiento critico y constructivo, aprendizaje
en si, no estan claros, convierte todo el proceso en un ejercicio de repre-
sentaci6n, que cuenta con sus propios cauces de reconocimiento académico
establecidos. Pero sucede que lo que desde el punto de vista de la correc-
ci6n es rentable no lo es en el mismo grado y sentido en el de la produccién.

— Cuente con los alumnos y con los recursos idiomaiticos con los que
llegan al aula. Las diferencias sociales y culturales inciden directamente en
las formas habituales de expresién. Rechazarlas o dejarlas de lado sélo lle-
va a que el alumno utilice dos niveles de Lengua distintos, uno para la es-
cuela, y otro, el que mis aprecia y siente mas préximo, para entenderse fue-
ra del aula, aunque sea en el patio de la escuela (Alvarez Méndez, 1987).
Pero también cuente con ellos para trabajar e investigar juntos, el profesor
con los alumnos, los alumnos entre si. Aunque en algunas situaciones la dis-
posicién de libros de texto pueda ayudar al aprendizaje cada dia van au-
mentando los recursos didicticos que no «atan» a un manual: periédicos,
medios de comunicacion social, talleres de escritura, dramatizacién, elabo-
racion de diarios en la clase, etc.

— Es necesario invertir el tiempo y la importancia que se le concede a
la evaluacién, asi como crear férmulas nuevas de evaluar que estimulen el
pensamiento y la imaginacién. Como responsables de la ensenanza nuestra
tarea debe centrarse en perfeccionar nuestra propia practica. El aula es el
lugar diéneo en el que el profesor puede liberarse de las presiones a las que
como agente social esta sometido. Sin renunciar a la autonomia y a la res-
ponsabilidad que representa el ejercicio de la profesion, la dimension ética
es la garantia del compromiso honesto del trabajo del profesor. Lo que se
pretende es que el alumno aprenda a escribir primero, para luego escribir
para aprender y para comunicarse —no se pueden poner barreras artificia-
les al aprendizaje de la Lengua—, no tanto escribir para demostrar que sabe,
que es tanto como escribir para ser evaluado. Ganariamos en satisfaccién
y recualificacién de nuestro trabajo si tanto esfuerzo y tiempo gastados en
controlar lo dediciramos a asegurar un aprendizaje de calidad. Con la ven-
taja de que nuestra irea de intervencion, que es la Lengua, estd presente en
todas las areas curriculares y es el vehiculo imprescindible para nuevos y
distintos aprendizajes. Desligar la ensefianza de la Redaccién del resto de
los aprendizajes contribuye a hacer del mismo hecho de escribir una acti-
vidad que no tiene mis significado y alcances que el cumplimiento con las
exigencias académicas.

— La Lengua Escrita es un producto cultural de la Historia cuya en-
sefianza y aprendizaje no se pueden desentender de la Cultura y de la So-
ciedad en que se da. Como actividad humana conlleva determinantes y con-
secuencias sociales que hay que tener presentes. Porque asi como es medio
de liberacién puede ser igualmente utilizada como medio de opresion o de
engafo. Desde la perspectiva didactica que ha presidido toda mi exposi-
cién la opcién en este sentido es clara, aunque no sea ni la mis ficil ni la
mis cémoda: si no libera, la lengua somete. La educacién debe apostar por
la liberacién que da el acceso al saber.

— No centre ni oriente la ensenanza de la Redaccion hacia el examen.
Hacerlo pervierte todo el esfuerzo serio encaminado a la formacién del pen-
samiento y a la asimilacién de los conocimientos que abren el paso para ac-
ceder a los bienes culturales, cientificos y tecnologicos de la sociedad. Es
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ademis desperdigar las energias que deben estar centradas en el aprender.
Dirija todos sus esfuerzos a que los alumnos comprendan lo que van ha-
ciendo, al tiempo que hacen suyos los contenidos una vez que usted se
haya asegurado de que merece la pena dedicarse a ello. Los alumnos tienen
que tomar conciencia de que el aprendizaje es responsabilidad de ellos.
Coaccionarlos o amenazarlos con un control sélo sirve para cubrir el ex-
pediente. De otro modo, siempre estarin pendientes de lo que usted u otro
les dé, en actitud receptiva, probablemente con resistencias no manifiestas,
dispuestos a memorizar o a repetir cuindo y cuanto se les demande.

— Deje que los alumnos descubran el placer y la satisfaccién de apren-
der por ellos mismos, sin la amenaza permanente del control. La creacién
y la libertad de expresion no conocen de lindes. Son manifestaciones de la
propia personalidad de quien se expresa en ellas y no fuente de informa-
cién para juzgar.

— Deje que escriban, en cantidad. La calidad es un estadio posterior,
fruto en parte del ejercicio y del trabajo, y sobre todo del interés que des-
pierte en el alumno esta actividad, comprometiendo su deseo natural de ex-
presarse y de establecer nexos entre su formacién intelectual y su vida, dan-
do sentido a lo que estd aprendiendo. Para ello es necesario que las tareas
que tengan que realizar enganchen con su vida y las contextualice, desarro-
llando el pensamiento critico y creativo como fuente de inspiracién de la
Redaccién.

— Cuando corrija un escrito, que sus anotaciones sean siempre de
orientacién y de ayuda y de estimulo, nunca motivo de que los alumnos
acudan a las trampas del lenguaje para decir sin comunicar nada, en la bs-
queda de la recompensa a su esfuerzo que es la nota, aunque en el premio
no vaya el aprendizaje.

— Antes de ensefar es necesario crear las condiciones adecuadas para
el aprendizaje: la amenaza siempre pendiente de ser calificado es un estor-
bo, nunca una ayuda. Aunque en el discurso pedagdgico se haya hablado
de evaluacion formativa y de evaluacion sumativa. Quédese con la prime-
ra. Porque aquellas pricticas de evaluacion que no eduquen no pueden for-
mar y deben descartarse. Si el alumno y usted mismo no aprenden de las
pricticas de evaluacién, es senal inequivoca de que tales practicas dejaron
de ser formativas y de que sirven a otros intereses.
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Resumen

Este trabajo sé centra en la importancia de la redaccién como medio de aprendizaje,
siendo al mismo tiempo aprendizaje en él se analizan algunos aspectos en el proceso de
escolarizacion que dificultan el desarrollo del aprendizaje de la redaccion centrado en
la comprension y en la expresion del pensamiento del propio sujeto. Para superarlos es
necesario partir del convencimiento de que la expresién escrita es medio activo de pen-
samiento y de aprendizaje a través del cual el sujeto puede desarrollar sus propias ca-
pacidades y lograr la autonomia intelectual que le permitan acceder a las fuentes de los
saberes histérica y socialmente establecidos y abrir caminos hacia otros nuevos.
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