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Introducción


			Corregir, 


			un problema de la práctica docente


			El interés por analizar la corrección como actividad en el proceso de enseñanza de la Lengua surge de la observación de que esta práctica docente suele considerarse una obligación, una rutina fastidiosa o un aspecto poco creativo del trabajo docente, que se descalifica en las frases cotidianas escuchadas entre los profesores: “Tengo una pila enorme para corregir”, “Me voy a pasar el fin de semana corrigiendo”...


			“Corregir” deriva del latín “corrĭgěre”, término formado a su vez por “regěre”, “regir, gobernar” (Coromines, 2009). La etimología evoca que corregir es “regir-con”, con algo o alguien, o ser ayudado a ser regido. Y, en la práctica de corregir como tarea didáctica, se conjugan los sentidos de guiar, gobernar y reinar con otro. La voz autoral del alumno y la voz del docente rigen los textos que los alumnos escriben y que los docentes marcamos, señalamos, comentamos, tachamos y co-escribimos en mayor o menor grado. En el acto de corregir el alumno ha conferido la autoridad a un otro –el docente– para que interactúe con la palabra propia; ha participado a otro en (o ha delegado parcialmente) la autoría del propio texto. 


			Esto nos lleva a preguntarnos cómo se articulan las palabras del docente en los textos escritos por los alumnos y cuáles son los efectos buscados, mediante la corrección, sobre el desarrollo de ellos. 


			Por otra parte, dado que la corrección forma parte de las acciones que el docente de Lengua realiza como parte de su trabajo, dedicándole a esta tarea muchas horas, se indaga por la relación entre la práctica, lo que se espera de ella y las características que hacen que se perciba como una tarea importante y rutinaria, a la vez. 


			La conformación de las correcciones es un fenómeno poco estudiado en su aspecto comunicativo, como interacción entre docente y alumnos, desde la Didáctica de la Lengua, y para el español como lengua materna. Hay referencias al tema que incluyen y subordinan la problemática al tema de la evaluación, pero carecemos de investigaciones que recorten este objeto de estudio.


			En este sentido, esta investigación se plantea como objetivo general conocer cómo y para qué los docentes corrigen actualmente los textos escritos por los alumnos en las clases de Lengua.


			Los objetivos específicos son: 


			•	observar qué se corrige y las modalidades de la corrección para entender la congruencia entre la corrección y la consigna que guía los trabajos de escritura de los alumnos;


			•	conocer qué piensan los docentes acerca de lo que corrigen.


			El primer objetivo implicó analizar qué se corrige, con qué características y modalidades se realiza esta tarea y qué congruencia se encuentra entre la corrección y la consigna, como instrumento planificado para analizar y evaluar la acción producida. Se observaron las relaciones entre consigna, tarea-objeto de enseñanza en la consigna en sentido estricto a la que responden los textos de los alumnos, corrección de la tarea e interacción docente-alumno en los textos producidos.


			En esta dirección, el análisis procura conocer más sobre las dimensiones de la corrección en su aspecto comunicativo, sin confundirlas con las dimensiones evaluativas, que dan cuenta de cómo ha valorado un docente el producto de la acción de lenguaje del alumno. 


			El segundo objetivo concierne a indagar en el trabajo docente, específicamente en la acción de corregir, como trabajo representado, como conocimiento práctico y como posibilidad de explicitar aquello que se realiza y aquello que se espera como efecto en los alumnos.
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Capítulo 1


			La corrección como práctica del docente de Lengua


			Según el Diccionario de la Real Academia Española, corregir es “Enmendar lo errado / Advertir, amonestar, reprender / Dicho de un profesor: señalar los errores en los exámenes o trabajos de sus alumnos, generalmente para darles una calificación / disminuir, templar, moderar la actividad de algo” (2001). 


			En esta definición, corregir se asocia en general con el error, con una evaluación negativa que supone una mala actuación o un defecto. En la acepción que he destacado mediante itálicas, destinada a la acción docente, no necesariamente “señalar” supone suplir el error por una forma “correcta” y, antes bien, el significado se asocia con la “calificación”. 


			En la definición del Diccionario de uso del español (Moliner, 2007) se acentúa la ambigüedad de corregir: 


			Quitar las inexactitudes, los errores o las imperfecciones de una cosa hecha por alguien… Graf. Repasar las pruebas de imprenta, quitar los errores, hacer modificaciones en ellas, etc., antes de la impresión definitiva. Repasar un profesor los ejercicios de los alumnos y señalar las faltas, aunque no las corrija. 2. Quitar un defecto físico… 5. Decirle a alguien que ha obrado mal o ha hecho mal cierta cosa. Censurar, reprender. Hacerlo así habitualmente, por ejemplo a los niños, para educar o enseñar: “Si no les corriges, no pueden llegar a hacerlo bien. A los niños hay que corregirles…”.


			En la acepción referida a la práctica docente (destacada con itálicas), puede observarse la polisemia entre “corregir” (en el sentido de desarrollarse una práctica docente) y “corregir” como sustitución de errores por formas correctas. 


			En otras palabras: además de asociarse con la evaluación, en un sentido amplio de valorar algo como errado, inexacto, imperfecto, las definiciones anteriores coinciden en recoger el sentido de la especificidad de una tarea que desarrolla un profesor y el corregir como marcar o quitar un error. 


			Las acepciones de los diccionarios revelan que “corregir” y “corrección” son conceptos ambiguos, polisémicos, que evocan los sentidos personales con los que se revisten estas palabras.


			En este capítulo se delineará, en primer lugar, qué se entiende por corrección, como una primera aproximación a la tarea que realizan los docentes, mediante la revisión de propuestas didácticas y, en segundo lugar, se expondrán dos investigaciones que constituyen antecedentes del tema. 


			
1.	¿Qué se entiende por corrección en los ámbitos educativos?


			En los ámbitos educativos, corregir es una práctica que consiste en que un docente realice anotaciones y marcas sobre los textos escritos por los alumnos. Aunque son probables las correcciones de textos orales, y de hecho, suceden en las aulas intervenciones en las que el docente hace “correcciones” de diferentes niveles que abarcan desde la pronunciación, la entonación, hasta la producción de textos en géneros orales (exposición oral, debate, entrevista), la práctica usual, desde el sentido común, identifica las correcciones con la materialidad de la birome (“de algún color que resalte”) sobre el papel y, en particular, para el docente de lengua, con el trabajo de señalar errores de ortografía y de sintaxis sobre las tareas escritas por los alumnos. 


			La corrección consta de las siguientes características, que enumeramos para diferenciarla de otras prácticas didácticas relacionadas con ella: 


			a)	se trata de una acción de lenguaje que se realiza en el tiempo –en un tiempo que no coincide con el tiempo del aula y que suele ser diferido–; 


			b)	el agente o autor de esa acción de lenguaje es un docente; 


			c)	se lleva a cabo con instrumentos: escritura y marcas que se corresponden con un código lingüístico y no lingüístico; 


			d)	en un espacio (en el soporte papel o bien en un soporte informático); 


			e)	tiene un carácter documental, deja una huella en ese soporte; 


			f)	el autor de esa acción verbal enuncia o marca un enunciado ajeno, 


			g)	la corrección puede formar parte de un proceso de evaluación de los aprendizajes de los alumnos pero, a los fines de esta investigación, será concebida en forma independiente de este proceso.


			1.1. Conceptos que circulan en relación con la corrección


			Por ser la didáctica una disciplina de intervención, consideraremos en este apartado las propuestas didácticas y el relato de prácticas. Asimismo, se identifican trabajos en los que la corrección es un tema subordinado a la escritura o bien a la evaluación, pero que no se centran en la corrección como objeto de estudio.


			En particular, interesa observar la continuidad y las rupturas entre líneas de análisis y de intervención con algún grado de incidencia sobre la enseñanza de la lengua materna en Argentina, en los diseños curriculares y en los programas de formación docente.


			En primer lugar, se presenta un conjunto de propuestas didácticas sobre la corrección sustentadas en investigaciones de la escritura que, en torno a los años 1980, en Estados Unidos, y para el inglés como lengua materna, se proponen la conformación de una teoría acerca de las intervenciones que los profesores realizan en los trabajos escritos por los alumnos. 


			En segundo lugar, nos detendremos en las obras de autores de la península ibérica que trabajan sobre la didáctica del catalán y del español, en particular, en Reparar la escritura. Didáctica de la corrección de lo escrito (1993), de D. Cassany, por referirse estrictamente a la corrección como tema. Este autor fue difundido en los circuitos editoriales y áulicos en Argentina en el contexto de la reforma educativa de la escuela media de los años noventa, en el siglo pasado, en consonancia con el enfoque comunicativo que subyace a los Contenidos Básicos Comunes para la EGB (1994). 


			En tercer lugar, se reseñan propuestas didácticas en Argentina, donde la corrección se aborda en relación con las prácticas de escritura y/o con la evaluación. 


			1.1.1. El profesor responde para que el alumno revise. Autores norteamericanos


			En Estados Unidos, hacia comienzos de la década de 1980, profesores e investigadores como Lees (1979), Freedman (1979), Lamberg (1980), Butler (1980), Bartholomae (1980), Williams (1981), Sommers (1982) y Haswell (1983), entre otros, intentaron explorar la forma en la que los docentes interactúan con las composiciones escritas por sus alumnos y con los errores que en ellas se encuentran. 


			El eje común que nuclea estos artículos es un diagnóstico sobre la falta de investigación acerca de lo que los docentes hacen al atender a los trabajos de los alumnos en los niveles de educación superior (college y universidades). Parten de una desconfianza generalizada en que las escrituras y las marcas que los docentes realizan habitualmente generen un efecto positivo sobre los estudiantes: según estos autores, las correcciones no resultarían positivas en función de la escritura de textos futuros. 


			Proponen estudiar las “respuestas” a los trabajos de los alumnos, trazando una delimitación entre la corrección, cuyo significado se restringe a la demarcación de errores ortográficos y morfosintácticos, y la respuesta, que contemplaría una mirada global sobre el trabajo de escritura y sus diferentes niveles de complejidad. La traducción literal de “response” como “dar respuesta” o “responder” busca conservar el sentido de la bibliografía original: los enunciados que los docentes producen se inscriben en una relación de diálogo con los escritos por los alumnos.


			Lees (op. cit.) distingue los roles que el docente asume al responder los escritos de sus alumnos. Diferencia siete modos de respuesta a partir de una corrección de un texto empírico realizado por un alumno: 


			a)	corrección;


			b)	evocación de emociones como lector (las opiniones personales del docente);


			c)	descripciones; 


			d)	sugerencias; 


			e)	preguntas; 


			f)	recordatorios, y 


			g)	asignaciones de tareas. 


			Entiende por corrección, en sentido estricto, aquello que el docente inserta como una forma supuestamente preferible donde el estudiante ha escrito erróneamente. Según la autora, el riesgo que conlleva este tipo de marcas en los trabajos de los alumnos, es que les sugiere que, eliminando un conjunto relativamente menor de errores y adquiriendo el dominio de ciertas convenciones estilísticas, sus escritos mejorarían notoriamente. En cambio, juzga deseables las asignaciones de tareas, en tanto indicaciones de que es necesario volver sobre el escrito y concebirlo como una instancia sujeta a revisión. Una asignación de tareas es ejemplificada mediante las preguntas que la docente podría escribir en el texto del alumno para que éste realice una actividad de escritura complementaria. Sería equivalente a una nueva consigna de escritura para que el alumno reelabore un aspecto de su texto, como medida para que revea un tema o para que use aquello que ya había mencionado antes y diga algo nuevo: 


			La importancia de este método yace en forzar a los alumnos para que reconsideren lo que ellos han escrito y, por consiguiente, para tratar un trabajo como si representara un estado de desarrollo de las ideas antes que la única cristalización posible de ellas (ibídem: 372, trad. propia). 


			La categorización de Lees sobre los modos de responder los textos no se basa en marcas lingüísticas que permitan reconocer esos diferentes modos de intervención en los trabajos de los alumnos y, como afirma la autora, los criterios para clasificarlos son arbitrarios.


			El análisis de Freedman (op. cit.) también se basa en las acciones que los docentes realizan, observando por una parte qué tienen en cuenta para la calificación de los escritos y, por otra, qué elementos de los textos de los alumnos tienen influencia preponderante en su calificación. Para ello, toma como datos empíricos las calificaciones otorgadas por distintos docentes a diferentes escritos recreados artificialmente a partir de trabajos de alumnos, según las categorías que se buscan analizar: contenido, organización, estructura de las oraciones y mecanismos (selección de ítems lexicales de acuerdo al uso y puntuación). Asevera que los docentes calificaron mejor aquellos textos que tenían un desarrollo coherente, una presentación lógica de las ideas y una organización ordenada en párrafos con transiciones marcadas entre ellos. La autora critica la enseñanza de la lengua centrada en la estructura oracional. Concluye en que una pedagogía para enseñar a escribir debería priorizar el desarrollo de las ideas lógicamente y que el texto brinde la cantidad de información necesaria para el auditorio, ya que son aspectos socialmente más valorizados que la estructura de las oraciones y la puntuación.


			Sommers (1982) se pregunta cuándo los comentarios de los docentes son capaces de provocar una revisión por parte de los alumnos. Observa que la revisión es una acción que lleva a cabo el escritor (Sommers, 1980), propia de la escritura por antonomasia, ya que la oralidad resulta irreversible. Pero, asegura que a partir de modelos de escritura que postulan procesos lineales, los alumnos aprenden a concebir al significado como objeto que se puede plasmar en el escrito. El contraste entre lo que hacen los estudiantes y los escritores profesionales o experimentados lleva a Sommers a sostener que la revisión para los estudiantes afecta al plano de la frase o el de la oración, como si la escritura fuera una traducción de la oralidad a un lenguaje más formal. En cambio, los escritores expertos conciben a la escritura como la construcción de significados, y por tanto, imaginan que un lector reorienta su revisión, lo que les permite generar reescrituras del texto que afectan la planificación general. Sommers (1982) señala contradicciones en las respuestas de los docentes, consistentes en comentar los escritos para que los estudiantes los revisen, al tiempo que se marcan errores de sintaxis, ortografía y otros aspectos. Atribuye esto a la confusión entre proceso y producto, e indica que muchos profesores usan comentarios en los borradores como si se trataran de trabajos terminados, que no requirieran de revisión. La autora identifica un proceso de apropiación del texto por parte del docente, cuyo efecto es contraproducente para los objetivos pedagógicos, entre ellos, por la falta de revisión del alumno de aquellas partes que no han sido comentadas. Otro efecto que la autora reconoce es la falta de especificidad de los comentarios de los docentes, que no se relacionan concretamente con la actividad realizada: 


			Pero decirles a los alumnos que hicieron algo mal no es decirles qué hacer al respecto. Para ofrecer una estrategia de revisión útil al alumno, el docente tiene que anclar esa estrategia en las especificidades del texto del alumno (op. cit.: 153, trad. propia). 


			Estos comentarios no pueden ser considerados guías o intervenciones que procuren la mejora del significado global del escrito. Para la autora, es necesario romper con las convicciones de los alumnos acerca de que sus borradores están completos y coherentes, en lugar de encontrar errores o mostrarles a los alumnos cómo “emparchar” partes de sus textos. Por lo tanto, según Sommers, en las respuestas del docente deberían privilegiarse los comentarios que enseñen a los estudiantes a revisar sus textos en procura de la construcción del significado; esta revisión es comparada con lo que un escritor profesional suele hacer.


			Por su parte, Haswell (op. cit.) propone un método de corrección que consiste en hacer marcas en los márgenes y que los alumnos utilicen estas “pistas mínimas” para reparar sus textos. De esta forma, se provee a los estudiantes de un elemento que actúa como “retroalimentación” antes y después de la revisión, a la vez que, como los errores superficiales son marcados con una cruz en el margen, la atención se puede mantener en los errores que califica como “más sustanciales”. Según este autor, las marcas tendrían el efecto de generar un enigma para los estudiantes, que tienen que revisar activamente los textos, a la vez que les enseñan que el docente asume inicialmente que la fuente del error fue la falta de atención y no la ignorancia. Por último, esta minimización de comentarios juzgantes redunda en que no se dañe el diálogo docente-alumno por “exceso de información”, en tanto el docente no percibe un gasto de tiempo y energía inconmensurable en relación con los resultados obtenidos, y en tanto no se desequilibra el rol protagónico que el alumno debe asumir en la situación de enseñanza y de aprendizaje. Podemos señalar la impronta de la teoría chomskiana en el método de Haswell ya que se atribuyen 60% de los errores (aquellos que los alumnos pueden corregir) a una falta en la “actuación” y no en la competencia o el conocimiento de la lengua, a la vez que hay una calificación, en el orden del texto, de tipos de errores según los criterios de superficial-profundo, que dan cuenta de las transformaciones que la gramática generativa postuló como modelo, aplicadas a cómo los alumnos aprenden una lengua. El modelo de la gramática generativa de Chomsky de 1957 (traducido en 1971) postula que existen operaciones transformacionales que permiten explicar las estructuras superficiales a partir de estructuras profundas o subyacentes. Chomsky destaca la continuidad de su teoría con la tradición racionalista de la lingüística europea del siglo XVII, cuyas bases asienta en Descartes y la gramática de Port Royal –lo que denomina “lingüística cartesiana” (Chomsky, 1969)–. La “estructura profunda” de la frase es una estructura básica que determina su interpretación semántica, y que Chomsky entiende como el aspecto interno del lenguaje: “cómo se exprese un pensamiento” (op. cit.: 78), mientras que la “estructura superficial” o aspecto externo es la “apariencia física” en la lingüística cartesiana y se relaciona con la forma física de la expresión efectiva, con la forma percibida o pretendida. Este dualismo, aplicado a las correcciones, según la propuesta de Haswell, genera que el docente pueda deslindar “las ideas” de “cómo están expresadas” y, disociando una de otras, priorice la idea o estructura profunda –sustentada en un paradigma representacionalista del lenguaje, como veremos luego– por encima de la forma o expresión de la idea. 


			Lamberg (op. cit.) también propone estrategias para el trabajo en el aula, a partir del concepto de “retroalimentación”, que agrupa los comentarios y la corrección que un docente o un par realizan de un texto como lectores y la retroalimentación que el mismo escritor realiza (“provista por uno mismo”). Define retroalimentación como la información, en una actuación, que afecta la actuación siguiente porque dirige la atención hacia cuestiones que anteriormente no habían sido consideradas, enfatizando que, para que haya retroalimentación, deben verse efectos en el producto futuro de una actuación. Si no hay efectos a partir de las correcciones de un docente, por ejemplo, no habría retroalimentación. Los estudios comparativos de los efectos de la retroalimentación (de docentes, de pares o del autor mismo, a partir de escalas cuantitativas y cualitativas) en oposición a grupos de control que no recibieron retroalimentación, llevan a Lamberg a señalar que ésta es motivadora; sin embargo, considera que la corrección de los docentes suele no funcionar como tal porque muy pocos alumnos atienden a las marcas. En consecuencia, propone estrategias para que sean los pares o los mismos alumnos quienes se corrijan a partir de grillas provistas por el docente. 


			Distinguiendo entre lo que el docente piensa al corregir los escritos y las marcas que efectivamente realiza, Butler (op. cit.) se centra en el significado afectivo que pueden tener las correcciones para sus alumnos, en particular, alumnos de cursos remediales de nivel universitario. Dos presupuestos fundamentan sus razones para no corregir a los estudiantes: por una parte, la falta de comprensión entre profesores y alumnos; por otra parte, la inhibición que implica mostrarle al alumno sus errores. Razona que un mal escritor es un lector malo y, por ello, los alumnos de remediales difícilmente pueden leer comprendiendo las correcciones de sus profesores. Asimismo, considera que una corrección exhaustiva de la gramática y la ortografía atentarían contra el estudiante, quien, frustrado por las marcas en su escrito, no volvería a compartir sus ideas con el profesor. Su propuesta es, en cambio, realizar comentarios como “Lindo”, “Estoy de acuerdo” o “No creo entenderte”, “Aquí hace falta un ejemplo”: aunque estos comentarios podrían no serle de ninguna utilidad a los alumnos, su fuerza, para Butler, radica en que no los desaniman de una manera frustrante. Establece, además, una distinción entre los objetivos de la enseñanza y de la corrección, concretamente: a los mejores alumnos se los corrige con comentarios y marcas en sus escritos para que desarrollen sus potencialidades y para que noten sus errores; a los alumnos remediales no se los corrige para que continúen escribiendo.


			Con respecto al error, Bartholomae (op. cit.) y Williams (op. cit.) presentan pautas para entender a qué se considera como tal durante la corrección. Bartholomae plantea una analogía con la enseñanza de la lengua segunda para analizar la “escritura básica” de los alumnos, es decir, la que presenta mayor cantidad de errores que los esperables. Busca describirla no por su grado de elaboración sintáctica, ya que sostiene que no se percibe una diferenciación en la madurez de la sintaxis de los escritores; por el contrario, los alumnos menos aventajados a menudo utilizan una sintaxis cuya superficie es más compleja que la de aquellos que dominan la escritura, lo que dificulta más sus tareas. En general, la selección lingüística en los escritos “básicos” viola las reglas, sin intención deliberada ni controlada. Esta escritura básica podría asimilarse a la que presentan los alumnos en la paulatina adquisición del dominio de los géneros académicos, en la medida en que contrastan las convenciones propias de los géneros y las ponen en juego con las representaciones idiosincrásicas sobre esas convenciones. En este sentido, para el autor resulta necesario indagar cuáles son las formas en las que los docentes leen los escritos “básicos”, como “policías de los errores”, en vez de pretender entender sus significados para realizar un diagnóstico y enseñar a partir de ellos.


			Williams, por su parte, señala la complejidad que supone la percepción del error: 


			Grandes variaciones en nuestra definición de error, grandes variaciones en nuestra inversión emocional al definir y condenar el error, gran variación en la percepción de la gravedad de los errores individuales. Las categorías de error parecen que deberían ser como sí-no, pero los sentimientos asociados con las categorías parecen mucho más complejos (op. cit.: 155, trad. propia). 


			Para el autor, los sentimientos asociados con el error apelan a dos realidades físicas simultáneas: la hoja del texto escrito por el alumno y la gramática, no sólo como texto reglado, sino como experiencia del profesor. Cuando el docente corrige, opera volviendo conscientes los componentes del texto como palabras y oraciones; mientras que, cuando lee, los errores de uso ocurren en el transcurso del texto sin que alteren su comprensión. Aboga, por lo tanto, a repensar cómo se leen los trabajos de los alumnos, si desde la predisposición para encontrar sus errores o desde un pacto que permita trabajar sobre los errores a partir de una categorización: qué reglas gramaticales son violadas, y qué se hace frente a esa violación de las reglas (si motivan o no una respuesta, y si esta respuesta es favorable o no lo es). En muchos casos, señala el autor, los errores son triviales, lo que genera respuestas globales u holísticas, poco específicas. En este sentido, sólo debería responderse a aquellos errores que obedezcan a violaciones de reglas gramaticales para una mayoría significativa de lectores. La consideración de cuáles son los errores más significativos, para Williams, requeriría de una investigación.


			Griffin (1982) y Horvath (1984) proponen una síntesis de los artícu-
los sobre el tema, en procura de la construcción de una “Teoría de la respuesta a los escritos de los estudiantes”; en este sentido, Griffin señala que existen muchas propuestas didácticas y métodos diferentes en orden de dar “mejores” o “más efectivas” respuestas a los trabajos de los alumnos, pero que muchas propuestas carecen de fundamentación teórica. Para desarrollar esta fundamentación, Griffin articula tres ejes: las orientaciones que los profesores realizan, sus respuestas verbales y las reacciones de los estudiantes ante las respuestas de los docentes. En relación con las tendencias u orientaciones, se remarcan algunos supuestos que influyen sobre las respuestas de los docentes, tanto la teoría del receptor del texto que lo concibe como un receptor pasivo de significados (en lugar de un constructor del significado del texto) como la ponderación que los docentes realizan del contenido y de las características de forma (estructuras de la lengua y corrección mecánica de errores). En cuanto a las respuestas mismas, se reseñan diferentes formas de clasificarlas, según en qué aspectos focalizan (en el contenido o en la forma, en aspectos semánticos o pragmáticos) o por el tipo de comentario que se produce, como la ya mencionada calificación de Lees. Por último, Griffin agrupa los aportes que recortan como objeto de estudio las respuestas de los alumnos ante las respuestas de los docentes, ya sea por su utilidad (cuáles son las que los alumnos entienden), ya por su reacción afectiva (cómo reaccionan ante el elogio y cómo ante la crítica, los comentarios negativos o la ausencia de comentarios). 


			Horvath (op. cit.), por su parte, también propone tres ejes ordenadores de una vasta producción bibliográfica sobre las respuestas a los alumnos, aclarando que su interés radica en la evaluación de los escritos con una intencionalidad formativa. Los tres ejes son: las respuestas que los docentes realizan en los escritos, las revisiones que realizan los alumnos como consecuencias de las respuestas y las propuestas alternativas. En primer lugar, Horvath agrupa los estudios de las respuestas de los profesores que abordan la evaluación y la corrección de los textos de los alumnos como productos. En segundo término, compila la bibliografía que permite explicar y guiar la revisión de los escritos concebidos como “productos en proceso”. Por último, reseña métodos considerados alternativos a la corrección del docente, como la evaluación entre pares y la autoevaluación, las respuestas orales y en grupos pequeños, entre otros.


			Un modelo teórico sustenta parcialmente la bibliografía sobre la corrección para el inglés lengua materna: el generativismo chomskiano. La teoría de Chomsky sobre el lenguaje –como ya anticipamos brevemente– parte de considerar que el lenguaje es innato (1977, 1998). Diferencia competencia de actuación. Se centra en la competencia lingüística como objeto de estudio, puesto que busca “proveer evidencia respecto de los mecanismos internos de la mente y los modos en que estos mecanismos funcionan al ejecutar acciones” (1998: 3). La actuación, en cambio, para Chomsky, da cuenta de cómo se actualiza la competencia en la realización de los hablantes y no puede ser estudiada, lo que deviene en que se desestime la actuación como objeto de estudio por considerarla un “epifenómeno” o fenómeno derivado de la competencia. 


			Podríamos sintetizar algunas consecuencias de la aplicación de este modelo teórico al estudio de las interacciones didácticas y a la realización de propuestas. En primer lugar, si los alumnos poseen en sus módulos mentales, de manera inconsciente, los conocimientos para llevar a cabo una conducta lingüística, se relega el papel de la enseñanza de la lengua y se restringe el rol del docente a un lugar subsidiario, por lo tanto, sus comentarios en los trabajos de los alumnos tendrán escaso efecto sobre sus respuestas posteriores. En segundo lugar, en tanto se desestima lo que los alumnos hacen, es secundario corregir sus errores –lo que entendemos por error tradicionalmente– y puede prescindirse de ello, ya que los errores no obedecen a un desconocimiento de la lengua materna, sino a una falla en la actuación, es decir, una actuación deficiente.


			En síntesis, la temática de la corrección se observa como una preocupación propia de la enseñanza de escritura de la lengua inglesa en los niveles educativos superiores con especial auge en la década de 1980. Mediante un uso particular del término “respuesta” (response), en los autores reseñados puede identificarse la práctica que nosotros llamamos corrección como un momento de intercambio entre la enseñanza y el aprendizaje, una instancia de “retroalimentación” prevista por la evaluación (Anijovich, 2010). El sentido de la respuesta del profesor se encuentra en el efecto que produce sobre el alumno, en particular, en las acciones de revisión que puede o no generar.


			Los autores norteamericanos reseñados anteriormente procuraron construir una teoría que dé cuenta de las respuestas a los alumnos. La diferencia con la investigación que presento es que ésta apunta a conocer las especificidades de la corrección para la enseñanza del español-lengua materna anclando la acción de corregir en el sistema didáctico, en las relaciones entre docente y alumnos. Mi investigación se sustenta en un marco teórico epistemológico que enfoca las interacciones en el lenguaje, como desarrollaré en el capítulo 2, lo que supone: 


			a)	ubicar el texto empírico del alumno como lo efectivamente realizado por éste y no inferir, de modo desdoblado, los procesos mentales 
y cognitivos o las estructuras profundas que en el texto se reflejan; y 


			b)	priorizar la labor del profesor como un guiar procesos, siguiendo a Vygotsky, con una fuerte confianza en que es posible la enseñanza y como consecuencia de ella, el desarrollo; por lo tanto, supongo que de alguna manera la tarea de corregir es valiosa.


			Los estudios sobre la corrección para el inglés lengua materna constituyen un antecedente porque en forma indirecta permearon la enseñanza del español como lengua materna en Argentina, a través de la difusión realizada por algunos autores de la península ibérica, principalmente Cassany, como veremos a continuación.


			1.1.2. La indistinción entre corrección como estrategia del escritor, como propiedad textual y como práctica del docente. Autores españoles, entre el castellano y el catalán


			La producción en Didáctica de la Lengua y la Literatura en España, para el catalán y el castellano, en la última década del siglo XX, se centra en el enfoque de la escritura como proceso, derivado de modelos cognitivos tales como el de Flower y Hayes y el de Beaugrande (referidos en Camps, 1990). Para enseñar la escritura, proponen ubicar al alumno en el rol de escritor y centrarse en las estrategias, los conocimientos que emplea un escritor para escribir y en la forma en que esos conocimientos interactúan durante el proceso. De allí se infieren las consecuencias que este modelo, al que Camps (op. cit.) califica de “metafórico” y abstracto, tiene para la enseñanza. 


			Cassany (1987, 1993) reelabora y adapta a la enseñanza de la lengua española los textos de los autores norteamericanos que se han presentado en el apartado anterior. Aborda dos conceptos distintos en relación con la corrección: el criterio lingüístico e intratextual y la estrategia didáctica que el docente puede utilizar para ayudar a los alumnos a gestionar el proceso de escritura (1987/1997). 


			En relación con la corrección como criterio intratextual, y a partir de la diferenciación perteneciente al campo de la lingüística entre competencia y actuación –de la teoría chomskiana explicada arriba– retoma la distinción entre los escritores expertos y los aprendices, que atribuye a Krashen, en Writing: Research, theory and applications (1984): un escritor experto es aquel que posee conocimientos abstractos del código escrito (competencia) y que procede mediante una serie de estrategias a componer un texto concreto en una situación determinada (actuación). La corrección sería parte de los conocimientos del código escrito o competencia, junto con la adecuación, la coherencia y la cohesión. Así entendida, la corrección abarca los conocimientos gramaticales de fonética y ortografía, morfosintaxis y léxico. 


			Sin embargo, el sentido en el que Cassany utiliza el término corrección a continuación en el texto citado refiere a la tarea que realizan los docentes sobre el trabajo de los alumnos, en tanto práctica didáctica: 


			Varios estudios analizan el papel que juega la corrección en la adquisición de la lengua escrita. En general, parece que la corrección es positiva y ayuda al alumno cuando se realiza durante el proceso de redacción del texto (por ejemplo, cuando se corrigen los borradores o un esquema inicial). Por el contrario, no es útil cuando se hace al final del proceso (por ejemplo, cuando el profesor corrige las versiones finales de los textos de los alumnos (op. cit.: 54). 


			Los estudios mencionados en la cita corresponden a cuatro investigaciones que Cassany reseña, junto con otras cinco de procedencia anglosajona, a partir de las que afirma, generalizando: “Algunas investigaciones demuestran que la instrucción gramatical (los ejercicios y las reglas de gramática) no es demasiado efectiva para la adquisición del código” (ibídem: 55), aunque puede resultar de “alguna utilidad en la enseñanza de la expresión escrita” (ibídem: 81). Asimismo, imbrica referentes que previamente ha procurado delimitar –la corrección lingüística y la actividad que se realiza al corregir un escrito, ahora por parte del escritor– cuando afirma que la instrucción gramatical “ofrece reglas de corrección (o estrategias de apoyo) que se pueden aplicar durante el proceso de composición del texto” (ibídem: 91).


			Aunque define la corrección gramatical, no logra observar sus diferencias de la tarea didáctica, y por tanto, no llega a articular ambos significados, pues presupone que los docentes corrigen, mayormente, los errores del texto que hacen a la corrección gramatical (morfosintaxis, ortografía, etc.). 


			La asimilación de la corrección gramatical a la tarea docente le permite construir una aparente dicotomía entre una “corrección mala”, que es la actividad de corrección del docente cuando se centra sólo en el plano de la corrección gramatical (criterio lingüístico) y una “corrección buena”, o actividad didáctica que posibilita que el alumno pueda aprender durante el proceso de escritura:


			Muchos escritores y profesores valoran la corrección ortográfica y gramatical de los textos por encima de otros factores como la coherencia, la adecuación o el desarrollo de las ideas. Esto provoca que estas propiedades se desatiendan, corriendo el riesgo de promover y difundir textos impecables de gramática pero pobres de significado (con ideas subdesarrolladas, incoherencias, etc.). Nadie pone en duda que la ortografía y la gramática son importantes y tienen una función propia en la expresión escrita, pero no hay que olvidar que sólo son un componente, el más superficial, de todos los que conforman el código escrito (ibídem: 176). 


			La identificación y/o confusión entre la corrección gramatical como propiedad inherente a los textos, superficial y la corrección de la gramática como un aspecto que el docente observa en los textos de los alumnos, es manifiesta. Por otra parte, Cassany otorga un papel prescindente a la gramática en La cocina de la escritura, libro presentado como un “manual para aprender a redactar”, donde expone: “No encontrarás nada de gramática ni de ortografía. Mi cocina sólo utiliza productos comestibles” (1993/1999: 15).


			En 1993, en cambio, Cassany dedica un libro al tema de la corrección, Reparar la escritura. Didáctica de la corrección de lo escrito, en el sentido didáctico de la intervención docente sobre textos escritos por alumnos. La dicotomía presentada por el autor en 1987/1997 se afina en la oposición entre la “corrección tradicional” –que tiene como objetivo la erradicación de las faltas de gramática– y la “corrección procesal” –cuyo objetivo sería modificar los hábitos de escritura de los alumnos. Acorde con las teorías de la escritura como un proceso y de la evaluación como un proceso, la corrección procesal se presenta como un modelo deseable frente a la corrección tradicional, cuyo carácter defectuoso radica en una división tradicional y desigual de roles didácticos en un trabajo de redacción: el maestro como fuente del saber, que decide qué se tiene que escribir y es el responsable único de la corrección, y el alumno como un operario que escribe lo que el maestro quiere y que no es responsable de corregir sus propios escritos. 


			Siguiendo con este planteo, la corrección tradicional se representa como una sobrecarga para el trabajo docente y una frustración para los alumnos, que se caracteriza por juzgar un producto acabado a partir de los errores, especialmente en lo que atañe a la forma del escrito, desde una norma rígida y estándar. La corrección tradicional es una “reparación de defectos como consecuencia de desconocer las reglas de gramática” (op. cit.: 22). En cambio, la corrección procesal considera al maestro como una ayuda o colaboración en la escritura del texto del alumno, que trabaja con sus hábitos y con sus borradores previos, desde una norma flexible, adaptable al estilo personal de composición. La corrección procesal se identifica con la “revisión y mejora de textos, proceso integrante de la composición escrita”: 


			La corrección es un proceso recursivo: no siempre constituye el estadio final de producción del texto, la conclusión: también puede actuar como un trampolín potente para saltar hacia nuevos horizontes inexplorados, para añadir ideas nuevas y recomponer el texto de los pies a la cabeza. Revisar o corregir puede transformarse en una actividad estimulante y creativa (ibídem: 22-23). 


			Distingue evaluación de corrección, y fundamenta que es necesario corregir sólo los errores que los alumnos pueden ver, en algunos textos, preferentemente en una conversación a partir de los borradores, alternando las instancias (las formas y la responsabilidad) de la corrección de modo de volverlas más “atractivas”. Considera, siguiendo a Sommers (1982), que las marcas de corrección deben ser relevantes, claras, breves y localizadas. Por último, resume “diez consejos para mejorar la corrección”, destinados a los docentes, a modo de decálogo o “receta”, que reformula brevemente en Cassany, Luna y Sanz (1994). 


			Posteriormente, en 1999, Cassany vuelve al primer concepto y recon­sidera a la corrección como una característica propia del dominio del texto, definida como 


			la norma explícita de uso en una comunidad de hablantes. Decimos que un texto es correcto cuando sigue unas determinadas convenciones lingüísticas, establecidas por el uso general de la lengua que hace una comunidad y legitimadas por las autoridades lingüísticas de la misma (academias de lengua, autores literarios de prestigio, profesorado), en forma de publicaciones variadas (diccionarios, gramáticas, manuales de estilo, formularios) (op. cit.: 86).


			Asimismo afirma que esta característica aparece sobrevalorada en la enseñanza de la lengua, ya que la ortografía y la morfosintaxis suelen ser los elementos marcados en los trabajos de los alumnos y que forman parte de su valoración. 


			A la actividad que realiza el docente mientras evalúa los escritos de los alumnos, no la llama corrección sino revisión, con lo cual, aunque medianamente se zanja la indistinción y/o confusión planteada en 1987 entre corrección como propiedad de los textos y corrección como tarea docente, a la que aludimos con anterioridad, vemos que el término revisión introduce en una nueva ambigüedad y confusión, ya que designa simultáneamente la actividad del docente (que lee los textos e indica los aspectos a revisar) y la tarea del alumno frente a sus borradores. 


			Tanto las prácticas de la oralidad y de la escritura como los efectos producidos por ellas son vistos por Cassany como técnicas didácticas independientes de los contextos situados en los que se inscriben dichas prácticas, de los géneros textuales en los que las actividades de escritura y de lectura se desarrollan y de las condiciones comunicativas particulares que las consignas de trabajo promueven. Subyace a su propuesta una concepción de la didáctica de la lengua como una técnica universal que promueve conocimientos y saberes también universales (las “competencias”).


			Camps y Ribas (1993), por su parte, critican la corrección como práctica docente. Conjugan el concepto de evaluación formativa con el proceso de escritura, analizando los niveles en los cuales la evaluación formativa enfoca dicho proceso. A nivel de la evaluación de un texto se atienden tanto criterios normativos como su presentación gráfica y el contenido o información que transmite. Para estas autoras, la escuela tradicionalmente ha corregido textos como productos según criterios normativos, más superficiales, descuidando los otros aspectos de la textualización, como la globalidad del texto y sus objetivos. Consideran que tal práctica no redunda en un efecto positivo sobre la escritura de los alumnos. Buscan “superar la idea de que evaluar es únicamente corregir y calificar los textos finales, procedimiento que tan ineficaz se ha mostrado” (Camps y Ribas, 1998: 50), por lo que proponen estrategias para que los alumnos revisen sus textos en clase con pautas. Las pautas son auxiliares para la evaluación, tienen el objeto de que sea cada alumno quien revise sus propios escritos a partir de los criterios de evaluación y conciernen a las actividades metalingüísticas, que son definidas como las habilidades y los procesos de control para analizar el uso del lenguaje (Camps et al., 2000). 


			Camps (1992) entiende que durante la escritura, el alumno debería aplicar recursivamente una serie de operaciones de revisión y control, sin que desemboquen, necesariamente, en correcciones en el texto que se ha escrito. Se observa que la preocupación de la autora es proponer la revisión que cada alumno –como aprendiz de escritor– realiza en su texto como estrategia superadora de la corrección efectuada por el docente que, eventualmente, asumirá la forma de comentarios, si opta por la coevaluación de un escrito. 


			Algunos de los textos de Cassany y Camps citados conforman la bibliografía de documentos oficiales para la enseñanza de la Lengua y la Literatura en Argentina en las dos últimas décadas.


			Así, son referentes para documentos de capacitación docente, como la Introducción al diseño curricular de la escuela secundaria para prácticas de lenguaje, 1º y 2º año, de la provincia de Buenos Aires (2006 y 2008) y la Transformación de la escuela secundaria desde Lengua y Literatura (2008) en el marco del Diseño curricular, Ciclo Básico, de Río Negro. 


			Figuran, asimismo, en la bibliografía de diseños curriculares como los Materiales curriculares para el nivel polimodal. Lengua y Literatura 1, 2 y 3, de La Pampa (2001); el Diseño curricular para la educación secundaria, 3º año, de la provincia de Buenos Aires (2008); el Diseño curricular preliminar para la educación secundaria (2012) de la provincia de Chubut; el Diseño curricular para el Ciclo Básico Unificado, 3º Ciclo EGB, de Córdoba (1997), y el Diseño curricular del Ciclo Básico para la escuela secundaria, también de Córdoba (2011-2015). 


			Se cita a Camps y/o Cassany en programas de las asignaturas Didáctica de la Lengua y la Literatura (o sus equivalentes) de universidades nacionales (por ejemplo, de la Universidad Nacional de Tucumán, 2005, y de la Universidad Nacional de la Patagonia Austral, 2008). 


			Por estos datos se puede postular algún grado de incidencia de estos autores que operaron como referencias durante la primera década del siglo XXI, en la formación docente y en la enseñanza de la lengua materna en Argentina, en interacción con la producción nacional, tema que se abordará en el siguiente apartado. 


			1.1.3. Evaluación y corrección. Autores argentinos


			El tema de la corrección como práctica docente aparece mencionado en diversas propuestas didácticas que circularon como materiales editados en libros y revistas de Didáctica de la Lengua y la Literatura, en Argentina, durante la última década del siglo XX y la primera del siglo XXI.


			En propuestas didácticas para la enseñanza de la lengua y la literatura en el nivel secundario que abordan la evaluación (Corvatta, 1992; Cortés y Bollini, 1994) la corrección es mencionada sin distinción de aquella: los términos “corregir” y “evaluar” se presentan empleados como sinónimos. Se insiste en la necesidad de que lo evaluado acuerde con lo enseñado y en la enseñanza de la revisión y reescritura de borradores. Cortés y Bollini proponen la confección de un código de marcas en conjunto entre docentes y alumnos, que dé cuenta de los niveles de jerarquización a evaluar en un texto escrito y, del mismo modo que Corvatta, aconsejan priorizar cuestiones como la coherencia, la jerarquización de información y la organización global del texto por sobre la marca de errores gramaticales y de ortografía. 


			Frugoni (2006), en su propuesta didáctica para la escuela secundaria, también advierte que no deben corregirse aspectos que no se relacionen con las consignas y observa que el problema de la corrección no es sólo “marcar errores”, sino, antes bien, alejarse de los términos “acierto-error” o “bien-mal” para producir comentarios de textos, cuyos modelos serían los comentarios propios de los talleres literarios. Como inscribe su propuesta didáctica en la continuidad con los talleres de escritura de invención, cuya tradición en Argentina ubica en la línea de Grafein, Gloria Pampillo y Maite Alvarado, Frugoni señala el necesario equilibrio de la corrección como intervención que realiza un docente para mejorar los textos escritos por sus alumnos (el comentario) frente a prácticas no intervencionistas por un lado, y a prácticas escolares usuales, por otro. Postula que las primeras, las prácticas en las que los docentes no intervienen corrigiendo las producciones de escritura creativa de los alumnos, nacen de un supuesto sobre la escritura que se sintetiza en la frase: “La poesía no se corrige” (op. cit.: 73-76) y tienen la consecuencia de no proponer un trabajo serio y reflexivo sobre la escritura en la escuela. Para Frugoni, esto desplaza el papel del docente “a ser casi un espectador de la clase” (ibídem: 75). En segundo lugar, identifica como prácticas usuales en la escuela las correcciones que jerarquizan excesivamente la normativa que derivan en que la evaluación de las actividades de lengua se haga desde los parámetros de la sintaxis y la ortografía. 


			Iturrioz (2006), Neumann y Gajardo (2009) y Finocchio (2009) coinciden en definir la corrección como una tarea específica del docente, asociada con valorar a través de marcas, observaciones y calificaciones los textos de los alumnos, que se restringe a los aspectos más superficiales de los escritos y que genera insatisfacción en función de los tiempos destinados a ella comparados con los escasos logros alcanzados. 


			Para Iturrioz, corregir o no corregir es una disyuntiva del profesor de lengua que refleja el conflicto entre el respeto por la lengua que manejan los alumnos y la necesidad de la escuela de enseñar la lengua estándar. Inserta esta cuestión, pues, en un problema sociolingüístico. Propone (como lo hace Finocchio) trabajar con la revisión y las reescrituras en el orden de relevar problemas comunes y planificar aspectos de manera secuenciada a través de diferentes consignas. 


			A partir de la investigación acerca de las representaciones sociales sobre la escritura de docentes y alumnos en Chubut, Neumann y Gajardo afirman que las prácticas de corrección tradicionales en la escuela distorsionan la percepción de lo que la escritura significa e impiden trabajar sobre la revisión, puesto que acentúan la importancia de la normativa para los docentes, a la par que los alumnos se resignan frente a la existencia de errores ortográficos: …“todas estas prácticas habituales de la corrección, que se trasladan de la escuela a otros niveles educativos, construyen una representación cristalizada de la instancia de revisión y reescritura, tanto en el que escribe como en el que lee los escritos de otros” (op. cit.: 831). 


			Finocchio adscribe a la línea que propone renovar, mediante el concepto de revisión, la idea de corrección tradicional. El marco teórico de su propuesta son las investigaciones provenientes de la psicología cognitiva; desde allí señala, en coincidencia con lo postulado por Camps, que la revisión se refiere al proceso con el cual quien escribe vuelve sobre su texto para evaluar su progresión –durante– y su resultado 
–una vez finalizado–. En la corrección, quien asume la responsabilidad es el docente; en la revisión, el alumno. Aventura la hipótesis de que la corrección tiene bajo impacto en la escritura de los alumnos, porque, para la autora, las correcciones superficiales redundan en aprendizajes superficiales que los llevan a suponer que escribir es “escribir sin errores de ortografía”. Su propuesta concluye en que el docente debería ceder su lugar de corrector al alumno, con el objeto de que éste asuma su autocorrección, para lo que sería necesario que se enseñara a revisar los escritos. 


			Contreras (2010), por su parte, analiza una serie de comentarios que dos docentes de la carrera de Letras de la Universidad Nacional de La Plata realizan en doce textos de alumnos ingresantes, poniendo en relación una primera versión del texto y su reescritura. Considera que los comentarios de los docentes son complejos o escuetos y “no son productivos para los alumnos” (op. cit.: 7) porque responden, según la autora, a lo que los profesores creen que la escritura debería ser, sin darles oportunidad a los alumnos de apropiarse de esa escritura. Enmarca estos conceptos en las representaciones sociales sobre la escritura, sin explicitar la metodología de análisis. Tampoco distingue entre corrección y evaluación, términos usados como sinónimos en su texto.


			En síntesis, puede afirmarse que corrección, norma lingüística y evaluación no se diferencian con claridad en la mayor parte de las pro­puestas didácticas anteriores que, por otra parte, ponen en duda los efectos formativos de las interacciones entre docentes y alumnos a través de las correcciones. Una de las razones a la que atribuyen la preten­dida falta de eficacia de las correcciones es que éstas se restringen a la corrección gramatical. No obstante, faltan datos de investigaciones que puedan argumentar tales hipótesis. 


			La carencia de investigaciones de las correcciones enfocadas espe­cíficamente en la enseñanza del español lengua materna en Argentina no ha obstaculizado empero la difusión de propuestas didácticas donde se alienta la revisión y la autorregulación por parte de los alumnos. La premisa de estas propuestas sería que los alumnos conocen en forma completa y acabada su lengua y poseen, por lo tanto, los conocimientos de la técnica que es la lengua, para mejorar sus producciones. La asunción de tal modelo impediría hacer visible y explicar la acción de los docentes al corregir.


			Por otra parte, partir del conjunto de procesos que realiza un escritor “experto” para explicar la enseñanza de la textualización supone abstraer que dicha enseñanza se produce en situaciones didácticas de clase, por su naturaleza, distintas de las que rodean a un escritor profesional. En este sentido, las propuestas que abrevan de modelos cognitivistas sobre la escritura ubican la acción del docente como garante de las condiciones de escritura en el aula y, de forma coherente con este rol secundario asignado al docente, explican la corrección en términos negativos, como tarea que no puede redundar en beneficios para los estudiantes. ¿Cómo puede explicarse una práctica que se hace y se continúa haciendo si se considera, a priori, que la misma no puede tener efectos positivos en sus destinatarios?


			Finalmente, la confusión entre corrección y evaluación desde la Didáctica de la Lengua impide dar cuenta de las interrelaciones entre ambas. Las correcciones se realizan sobre textos, productos de acciones de lenguaje (Bronckart, 2004). Al no deslindar corrección de evaluación, las propuestas didácticas cuyo objetivo es la evaluación formativa parecerían despojar de complejidad a esta última para vaciarla de sentido y transformarla en un lema.


			
2.	Antecedentes de investigaciones sobre la corrección


			Los antecedentes de investigaciones sobre corrección son dos y ninguno de ellos se inscribe en la didáctica del español como lengua materna: Litwin et al. (2003), desde la didáctica general, enfocan las interacciones de los docentes con los alumnos mediante las correcciones durante los procesos de evaluación. Ruiz (1998) estudia las correcciones enfocando la lingüística textual como disciplina aplicada a la enseñanza del portugués lengua materna.


			Litwin et al., en Corregir: sentidos y significados de una práctica docente (2003) delimitan como objeto de estudio la escritura de los docentes en la evaluación, a la que se refieren como correcciones: “señalamientos que realizan los docentes en las producciones escritas de los estudiantes”, “prácticas evaluativas” y “mensajes didácticos capaces de transparentar la concepción de enseñanza y aprendizaje del profesor” (op. cit.: 85). Estas escrituras pueden inscribirse en “prácticas de buena enseñanza” (en un sentido ético y moral, Litwin, 2008) y se insertan, para las autoras, en los géneros discursivos propios de la evaluación. 


			La producción de estos enunciados concretos implica la apropiación de un lenguaje social y un género discursivo, que a su vez, están situados socioculturalmente y, por lo tanto, el significado se encuentra íntimamente ligado a los escenarios históricos, culturales e institucionales… el lenguaje social estaría dado por los discursos de los docentes y alumnos, el género discursivo por la evaluación y el escenario por la institución escolar y el espacio áulico (ibídem: 36). 


			La investigación dirigida por Litwin se inició, metodológicamente, con la búsqueda de trabajos corregidos en las carpetas de los alumnos de nivel medio en escuelas públicas ubicadas en las ciudades de Cipolletti y General Roca de la provincia de Río Negro para “identificar modalidades en la escritura que los docentes imprimen, a modo de rúbrica, en las producciones escritas de los estudiantes” (ibídem: 79). La unidad de análisis fueron las correcciones que realizaron docentes del área de Ciencias Sociales. A partir de ellas se elaboraron protocolos de entrevistas para docentes y para alumnos, estructuradas en torno a las cuestiones: “qué, cómo y para qué corrigen”, “cómo les gustaría corregir” o “cómo les gustaría que les corrijan”. Las entrevistas buscaban recabar las significaciones que docentes y alumnos otorgan a los mensajes o señalamientos que los docentes realizan en los trabajos que corrigen. 


			Después de vincular los mensajes didácticos plasmados en las carpetas con las categorías construidas a partir de las entrevistas, las correcciones fueron resignificadas por las autoras como “escritura evaluativa” ya que el objeto de estudio inicialmente planteado como marca o señalamiento de escritura se observó inserto en un sistema donde lo escrito públicamente en las producciones de los alumnos se complementaba con lo no dicho (lo escrito por los docentes en sus cuadernos o libretas personales), que usualmente ponderaba actitudes y valores considerados significativos en la formación de los alumnos. Según las autoras, estos registros constituyen la “nota conceptual”, un criterio explícito para los docentes pero oculto para alumnos, padres e institución, una modalidad de registro que implica un “ocultamiento”. Sostienen que:


			… fue posible interpretar que los mensajes didácticos de los docentes se fundamentan en la conjugación de criterios explícitos e implícitos que constituyen un sistema de justificaciones. La incorporación de lo dicho públicamente, es decir, lo escrito en las producciones de los alumnos, como así también lo no dicho, es decir, lo escrito en cuadernos o libretas personales, nos permitió redimensionar el objeto de estudio inicialmente planteado como una marca o señalamiento de escritura en evaluación, hacia una nueva construcción que podría denominarse “escritura evaluativa” (ibídem: 82, 83).


			El análisis de correcciones se presenta como un analizador del dispositivo de evaluación, privilegiando la interpretación de los datos de entrevistas a docentes y alumnos sobre las correcciones. Por otra parte, aunque hay, a lo largo de la obra, características que permiten diferenciar la corrección de la evaluación, se considera a la primera una modalidad de registro en la escritura evaluativa de los profesores, la “presente en” las producciones de los alumnos, que se complementa con otra modalidad de registro, la propia del “ocultamiento”.


			Por su parte, Ruiz (1998), en la tesis doctoral Cómo se corrige redacción en la escuela, describe cómo se realiza la práctica escolar de corrección de redacciones por parte de un grupo de profesores que trabaja con la reescritura en las aulas. Analiza los resultados de esas prácticas comparando las textualizaciones que los alumnos producen a partir de las correcciones. Supone que la corrección tradicional no es eficaz o no cumple una función significativa para que los alumnos mejoren sus redacciones escritas, por lo que decide seleccionar su corpus únicamente a partir de los trabajos que los profesores corrigen para que los alumnos presenten una reescritura.


			La autora se pregunta qué relaciones pueden establecerse entre los procesos de corrección y de revisión y la enseñanza deseada; plantea cuáles son las contribuciones que puede aportar desde la lingüística textual a la práctica de la corrección de textos y a la enseñanza de la redacción en la escuela. 


			El corpus sobre el que trabajó fueron textos escritos por alumnos de diferentes edades (desde los primeros grados hasta el vestibular) en la materia escolar obligatoria Portugués o en el curso extracurricular de redacción, incluyendo los textos producidos por sus alumnos durante su propia práctica docente. La característica que encuentra la investigadora para definir a las redacciones es la situación de producción en un contexto escolar y las expectativas de los autores sobre un destinatario- profesor como casi único lector (y corrector) de los escritos, aunque por lo demás, señala la heterogeneidad de su corpus: 


			Quanto às atividades desenvolvidas com textos escritos, os depoimentos eran os mais variados possíveis. Propõe-se o exercício de produção de textos a propósito não só de uma diversidade de temas, como também de diferentes gêneros discursivos e tipos de textos, apesar de os clássicos (narração, dissertação/argumentação, descrição) predominarem. Como, porém, na esmagadora maioria dos casos (com exceção da escola de redação), os textos por mim analisados tinham chegado desacompanhados de suas respectivas propostas de produção-já que nem sempre a sistemática em sala de aula era registrá-las por escrito no caderno/folha em que eram produzidos - meu acesso às propostas de atividades com textos ficou restrito aos depoimentos orais dos professores-sujeitos e ao que é possível inferir das próprias redações (op.cit.: 10). 


			Corrección, según Ruiz, es un texto que el profesor pone por escrito en (o de modo superpuesto a) el texto de un alumno para llamar su atención acerca de algún problema de producción o de alguna “infracción” textual, delimitando por tal lo que en la escuela se llama habitualmente “error”. La revisión, en cambio, es definida como la etapa simultánea a otras etapas de la génesis textual durante la cual el escritor controla el texto que está produciendo; para su investigación, Ruiz circunscribe la revisión a la etapa posterior a la escritura, como la reformulación hecha a un texto ya escrito y cuyo producto es una versión nueva del mismo. 


			Distingue dos modos de corregir por el espacio en el que se colocan las correcciones: uno que no se superpone en el texto de los alumnos, sino que utiliza márgenes y espacios en blanco al final; y otro superpuesto e imbricado con el texto de los alumnos. 


			Categoriza las diferentes formas de intervención de los docentes según sean “estrategias resolutivas” y “estrategias indicativas”: mientras que con el primero de estos nombres se refiere a las formas en las que el docente modifica directamente el texto de los alumnos, con el de “estrategias indicativas” identifica el modo en que señala un problema o una infracción. Dentro de las estrategias indicativas, una forma de corregir, la “clasificatoria”, consiste en colocar la abreviatura (a menudo la letra inicial) de un término metalingüístico referido al problema encontrado en el texto (por ejemplo, “P”, por “puntuación”; “DS” por “división silábica”; “IV”, por “impropiedad del vocabulario”). Este código, conformado por más de cuarenta símbolos, parece ser el más usado entre los profesores que corrigen las redacciones que integran su corpus.


			Ruiz propone además la categoría de corrección “textual-interactiva” o “bilhetes” (en el sentido de cartas breves o “esquelas”) para referirse a las anotaciones que los docentes realizan debajo de los textos de los alumnos. 


			La teoría de los géneros, atribuida a Bajtín en la forma de géneros discursivos, constituye un marco teórico desde el cual afirma que las correcciones pertenecen a un género textual particular, el género pedagógico: 


			… assim como podemos caracterizar o discurso pedagógico como um gênero, de acordo com os postulados bakhtinianos, podemos, igualmente, ver no trabalho interventivo que o professor realiza sobre a escrita do aluno, particularmente formatado de modo mais ou menos estanque (um texto escrito que se sobrepõe ao texto do aluno), a configuração de um gênero de caráter bastante peculiar (ibídem: 184). 


			Propone llamar a este género, que califica de secundario, siguiendo a Bajtín, “género correctivo”.


			Tanto la investigación de Litwin et al. como la de Ruiz recortan el objeto de estudio conforme a las disciplinas en las que se inscriben y las problemáticas que las ocupan: para la didáctica general, la corrección se subsume en la evaluación; para la lingüística aplicada, el problema se ciñe a la ausencia, por parte de los profesores y de los alumnos, de conocimientos de la lingüística textual que sean “llevados” o “bajados” (aplicados) a las aulas. 


			En la primera de las investigaciones, la de Litwin et al., la mirada sobre la corrección enmarcada en la evaluación posibilita entender procesos generales de enseñanza y aprendizaje. Como no se aborda específicamente la enseñanza de la lengua, no se observa el problema de que, para ésta, lo que se corrige y el instrumento con el que se corrige, la lengua, son el mismo objeto de enseñanza.


			En la segunda, la de Ruiz, cierta circularidad lleva a que las teorías lingüísticas del texto y del análisis del discurso, que conforman el marco teórico y que se han valorado positivamente como objetos de enseñanza de la lengua, sean, para la autora, igualmente positivas en las correcciones, sin que pueda mostrar cómo operan estas teorías en las reescrituras que realizan los alumnos. De tal forma, a partir de las premisas concluye que la teoría debe ser tanto el objeto de enseñanza como el método de corrección, sin atender ni a la transposición didáctica ni a las consignas de trabajo en la enseñanza de la lengua. Así, Ruiz considera que a los alumnos deben enseñárseles los conocimientos de las disciplinas (sociolingüística, lingüística textual, análisis del discurso) porque de esa forma se garantizaría que los mismos fueran usados por los docentes para corregir y entendidos por los alumnos para revisar sus textos, privilegiando criterios textuales por sobre formas lingüísticas: 


			O que proponho é que o trabalho de correção seja feito tomando-se como base as categorias de análise da Lingüística Textual e as contribuições da Análise do Discurso. Seria bastante útil que o professor norteasse o seu trabalho tendo-as como referencial teórico, para poder fazer remissão com mais segurança (ou menor insegurança) àqueles problemas para os quais a Gramática Tradicional não oferece resposta. E mais: para ter a garantia, pelo menos um pouco maior, de que a sua correção vai “funcionar”, “dará certo”, porque levará o aluno a assumir efetivamente o trabalho que é escrever. Ainda mais porque é esse conhecimento teórico que mobilizará sua prática, no sentido de torná-la menos estática e artificial, mais dinâmica, mais natural, porque interativa (ibídem, 193).


			Como consecuencia de los campos de procedencia de las dos investigaciones precedentes, en la primera no se atiende al objeto de enseñanza lengua, específicamente, y en la segunda de ellas no se considerarían los procesos formativos en sus dimensiones contextuales más complejas, puesto que no parecen atenderse las diferentes situaciones como niveles educativos y relaciones entre profesor y alumnos. 


			En este contexto, el objeto de mi investigación apuntaría a entender las correcciones como herramientas didácticas en la enseñanza de la lengua; por ello, se procurará definirlas en su interrelación con los textos de los alumnos, es decir, en una dimensión textual, y en función de lo que los docentes afirman que hacen, esto es, como parte de su trabajo, en el que reconocemos acciones e intenciones didácticas. 
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1nombre de la coleccién nos presenta un desafio

muy actual en el debate entre diversos campos de
las ciencias humanas/sociales, cuyos conocimientos,
por lo general, no se interrelacionan a menudo en las
investigaciones.

Si bien el lenguaje como actividad humana cons-
tituye un objeto de investigacién abordado por filéso-
fos, lingiiistas, psicélogos, socidlogos, historiadores,
bidlogos, fisicos, ete., los segos de las formaciones
disciplinares producen recortes metodolégicos que
no permiten abordar la complejidad del lenguaje
humano.

En este espacio, como temdtica central, desde una
biisqueda que sostiene la indiseccién del comporta-
miento y el desarrollo humanos, se presentaran apor-
tes tedricos sobre el lenguaje humano en su carcter
de actividad social y discursiva, en la dimensién de
dinamica histérica del desarrollo de las personas y
de la sociedad.

En consecuencia, se privilegiarén las investiga-
ciones en didéctica de las lenguas que consideren
estas mismas dimensiones activas y dindmicas del
lenguaje y del desarrollo humano, teniendo en cuenta
que cada lengua natural constituye un sistema espe-
cifico, portador de valores culturales particulares.
Se pretende asi contribuir a los saberes sobre la
constitucion de las personas y sus capacidades dis-
cursivo-textuales, que no se reducen sélo a la cog-
nicién, sino que ahondan en el conocimiento de los
procesos genéticos de la relacién entre el lenguaje y
el pensamiento.
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