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PRESENTACIÓN


Los libros acostumbran contar poco o nada de su génesis. Se presentan como algo acabado, coherente y atemporal. Pocas veces revelan los secretos de su gestación, el largo y difícil camino que ha recorrido su autor para conseguir presentar su obra al público. Pero, como siempre, el pasado nos dice mucho del presente y creo que vale la pena saber cómo ha nacido y crecido un texto para comprenderlo. Aquí está la pequeña historia de este libro.


Mi preocupación por la corrección de los escritos -como cualquier maestro- nace con la práctica de la docencia. Cuando daba clases de lengua catalana para adultos, lo que me producía siempre más pereza era corregir los trabajos de los alumnos. Me aburría, los alumnos no me agradecían el esfuerzo realizado -o yo así lo sentía- y, además -¡y más importante!- dudaba bastante de la utilidad que pudiera tener esta tarea. Poco después me interesé por la expresión escrita y el proceso de composición de textos, investigué sobre estos temas y descubrí que saber corregir es imprescindible para poder escribir. Pero no me metí de lleno en la cuestión hasta septiembre de 1988, cuando un grupo de maestros de catalán para adultos en Vic (Barcelona) me pidieron que preparara un seminario sobre la corrección de las redacciones de los alumnos. Esto me obligó a ordenar mis ideas, a desarrollar intuiciones, a buscar bibliografía especializada y, también, a preparar un extenso cuestionario sobre el tema.


El seminario tuvo éxito y se repitió en otras ciudades con otros maestros. Era interesante contrastar las opiniones de cada profesional. La mayoría compartíamos las mismas dudas y frustraciones sobre la cuestión, y algunos se habían enfrentado al problema por su cuenta: buscando fórmulas nuevas, preparando ejercicios diferentes, dialogando con los alumnos, etc. Pero también había quien se resignaba a corregir -aun sin mucha confianza- como si se tratara de un mal menor e ineludible.


El material acumulado y las notas tomadas durante estas sesiones se convirtieron en un artículo para una revista especializada de didáctica, que se corresponde con la segunda parte del presente volumen. Pero el texto era excesivamente largo y no me gustaba nada la idea de resumirlo o de publicarlo por entregas.


Por otra parte, el texto no paraba de crecer, como si se tratara de una planta exótica: ejemplos comentados, teorías sobre el error, esquemas... Continuamente estaba «reparando» y «rerreparando» el artículo. Cada nuevo seminario o charla añadía ideas y puntos de vista nuevos. El tema había llegado a apasionarme y empecé a diseñar materiales y a experimentarlos en mis clases. Finalmente, una editorial se interesó por el trabajo y lo publicó en 1989 con el título de «Correcció del treball escrit».


Pero el crecimiento de la escritura no se detuvo. Dos años después escribí cinco artículos con material nuevo. Más seminarios, jornadas y charlas (no quiero olvidar la II Conferencia sobre la Enseñanza de la Redacción, organizada por la Universidad Interamericana de Puerto Rico). Añadí al texto una primera parte reflexiva y humanista sobre las personas del maestro y el alumno. Proponía un nuevo enfoque de su interacción en el aula.


Lentamente me iba dando cuenta de que la corrección está relacionada con la práctica global de la escritura en el aula. Lo que hagamos maestros y alumnos depende de cómo estén organizadas las cosas a nuestro alrededor. Cambiar la corrección significa cambiar la enseñanza de la redacción. Me contó un día un amigo, profesor de inglés en una academia y redactor de los exámenes finales, que había conseguido cambiar la didáctica de las clases de sus colegas cambiando el examen de final de curso. Había diseñado un examen mucho más comunicativo y funcional que el anterior; como los profesores de la academia querían que sus alumnos aprobaran, no tuvieron más remedio que cambiar el enfoque de sus clases. Del mismo modo, yo también iba tramando planes refinados para cambiar la didáctica general de la escritura a partir de la corrección.


Durante todos estos años mis ideas sobre la corrección han continuado evolucionando. Mis lectores han descubierto errores en los escritos publicados y han tenido la amabilidad de comunicármelo, así como de sugerir nuevas mejoras. Mi trabajo diario en el aula ha fructificado con nuevos materiales didácticos. También he conocido otras investigaciones y referencias bibliográficas. Por estos motivos, esta versión castellana constituye un libro distinto. Incorpora todos los materiales inéditos y los publicados anteriormente, organizados de forma más lógica. El nuevo volumen es mucho más extenso y maduro que el primer original. Se han añadido ejemplos, apartados nuevos, bibliografía actualizada y adaptada, esquemas y más propuestas didácticas.


Por primera vez desde que empecé este largo proceso de reflexión y escritura, tengo la sensación de haber tocado fondo, o sea, de haber agotado las ideas que tenía sobre este tema. ¡Espero que no sea cierto!




INTRODUCCIÓN


«Corregir redacciones es a menudo un dilema, tanto para maestros como para alumnos: para el primero se trata de una tarea rutinaria y molesta; para el alumno, los cuadernos «tachados de tinta roja» son una fuente de frustración y desaliento. »
Robinet


Siempre inicio mis seminarios sobre corrección pidiendo a los maestros que piensen en su trabajo de corregir y que respondan sinceramente a preguntas como: ¿ cómo me siento corrigiendo ?, ¿ me gusta ?, ¿ es útil ?, ¿ los alumnos aprenden ? Las respuestas no suelen ser muy positivas: aburrido, frustrante, obligado, los alumnos no las leen... Pero lo más chocante llega cuando les pido que respondan de nuevo a las mismas preguntas o parecidas, pero como alumnos, como alumnos de un idioma extranjero -si lo están estudiando- o con los recuerdos de su época escolar. La cosecha de respuestas no varía: aburrido, frustrante, me daba pereza corregir lo que pedía el maestro...Y uno acaba pensando: ¿qué tendrá la corrección que no satisface a nadie pero todos la seguimos practicamos?


Nancy Sommers (1982), en uno de los artículos pioneros en el estudio de la corrección, explica la gran paradoja que afecta a esta actividad didáctica. Por una parte, su importancia está fuera de toda duda: cualitativamente es el momento en que maestros y alumnos interactúan sobre la escritura, cuando el maestro da su opinión, el alumno la lee o escucha y se supone que mejora su redacción. También se trata de una de las tareas que consume más tiempo y esfuerzos del profesor.


Respecto al tiempo, la autora apunta la estimación siguiente para los Estados Unidos, necesariamente sui generis: cada maestro dedica de 20 a 40 minutos para comentar cada uno de los 8 escritos que hace cada uno de los 20 alumnos del curso durante un semestre. La suma final de minutos es terrorífica. Para las escuelas españolas creo que habría que reducir notablemente el tiempo de dedicación a cada escrito y quizás también el número de trabajos corregidos (¡pero aumentar la ratio de alumnos por clase!). El resultado sería parecido. Y sea el que sea, creo que todos estaremos de acuerdo en que son demasiadas horas y muy laboriosas.


Por otra parte, se trata de uno de los aspectos menos estudiados y de los más desconocidos. Además de las dudas y sentimientos que ya hemos mencionado, podemos aportar una larga lista de incógnitas preocupantes: ¿son realmente apropiados y provechosos los comentarios de la redacción o hacemos demasiados o demasiado pocos?, ¿son claros y explícitos?, ¿los entienden los alumnos?, ¿por qué éstos, al rehacer el texto, sólo aprovechan algunos comentarios y olvidan otros?, o ¿por qué muchas veces la corrección fracasa y el alumno repite una y otra vez las mismas faltas? Lo cierto es que sabemos muy poco o nada de todo esto. La conclusión obvia es que la corrección requiere urgentemente el interés y la dedicación científica de maestros y pedagogos.


Desde finales de los años setenta, un grupo anglófono de profesores de expresión escrita (la misma Nancy Sommers; Vivian Zamel, Anita Sokmen, Keith Johnson, etc.) han reanudado el estudio de la corrección de lo escrito, a partir de la investigación sobre los procesos de composición de la redacción (véase Cassany, 1987). Recogiendo aportaciones previas importantes, estos profesores han replanteado los objetivos, las técnicas y la utilidad de la corrección, a fin de adaptarlos a esta nueva concepción de la expresión escrita y de su instrucción/aprendizaje.


Por lo general, utilizan una metodología empírica: recogen textos corregidos y analizan los comentarios y las marcas que han hecho los maestros, así como los escritos reformulados de nuevo por los alumnos a partir de las correcciones. De esta manera pueden observar el proceso de corrección tal como ocurre en realidad y pueden empezar a responder a algunas de las preguntas que nos hacíamos antes. Las conclusiones a que llegan no son revolucionarias ni espectaculares, pero nos ayudan a comprender en su globalidad este tema tan importante. Algunas de las sugerencias que proponen son de sentido común y alguien pensará que sólo son el redescubrimiento del Mediterráneo, pero para otros maestros pueden ser ideas nuevas o no tan evidentes. A veces la práctica tradicional y las manías heredadas nos impiden ver maneras más efectivas de trabajar.


En Catalunya, Bolíbar y Fons (1984), Vidal (1984), Codina y Fargas (1988) y, sobre todo, Alexandre Galí (1928a i 1928b), y en castellano Ferreres Pavía (1984) y Condemartín y Chadwick (1990), han trabajado a fondo cuestiones relacionadas con la valoración de lo escrito. En general, sus aportaciones son más útiles para los evaluadores que tienen que diseñar tests o exámenes objetivos, que para los maestros preocupados por buscar la forma más clara y eficaz de corregir las redacciones de los alumnos. Estos autores proponen instrumentos y criterios para medir el trabajo de los alumnos de una forma válida y fiable, pero no dicen nada de cómo podemos ayudar a los chicos y chicas a enmendar sus errores. En el caso de Galí, su trabajo sobre el aprendizaje de la ortografía (sobre todo en 1928a) es exhaustivo, admirable, y contiene aportaciones interesantes al tema de la didáctica de la corrección. Pero la distancia en el tiempo y también el hecho de que su trabajo se concentre en la ortografía, lo alejan inevitablemente de los enfoques que se expondrán aquí.


También en castellano, Graves (1983) y Serafini (1989) resultan más útiles para los fines planteados. Ambos distinguen corrección de evaluación y aportan reflexiones e ideas prácticas para rentabilizar la primera. La exposición de Graves sobre el trabajo interactivo maestro-alumno en la redacción, con textos, entrevistas y materiales, es espléndida. Limitado al ámbito de la ortografía, también aporta ideas sugerentes el trabajo de Camps y cois. 1989.


Teniendo en cuenta todas estas circunstancias, este libro intenta responder las siguientes preguntas:


• ¿Qué nuevo marco teórico puede sustentar una concepción más dinámica y rentable de la corrección? ¿Qué aspectos de la práctica cotidiana tienen que cambiar? ¿Cómo?


• ¿Qué dicen las últimas investigaciones de lingüística y pedagogía sobre la corrección del texto escrito? ¿Qué nuevos métodos proponen?


• ¿Qué podemos hacer para que los alumnos aprovechen realmente las correeiones que hacemos los profesores? ¿Cómo podemos mejorarlas, haciéndolas más claras y eficaces? ¿Qué técnicas podemos utilizar?


El texto se divide en tres partes: una primera de exposición teórica y dos eminentemente prácticas. La primera se titula «Marco teórico para la corrección» y analiza la situación de partida; se exponen algunas investigaciones y se desarrolla un nuevo enfoque teórico para la interacción maestro-alumno. A partir de la idea central de que la corrección forma parte esencial del proceso de composición de textos, se propone un replanteamiento sustancial de la asignatura de expresión escrita.


«Preguntas sobre la corrección de lo escrito», el segundo capítulo, repasa de forma rápida todos los aspectos de la corrección. Clarifica conceptos, recoge las opiniones controvertidas y contrarias al respecto y discute los hábitos más arraigados que seguimos los maestros. En algunos casos, se proponen técnicas alternativas.


La tercera parte, «Técnicas de corrección», expone diez ejercicios para desarrollar las estrategias de composición. Se trata de propuestas bastante sofisticadas que, si bien se alejan de las prácticas didácticas más habituales en nuestro país, se pueden adaptar perfectamente a situaciones y grupos de alumnos distintos. Al final, en un Epílogo a modo de resumen, me he atrevido a dar algunos consejos generales para mejorar la corrección en el aula.


En general, he huido del discurso académico y filosófico, para buscar un lenguaje llano y hablar de los problemas del aula que afectan a maestros y alumnos. Mi intención ha sido escribir una mise en jour sintética sobre esta cuestión tan abandonada. Me gustaría haberlo conseguido y que la lectura te fuera tan placentera como útil.




MARCO TEORICO PARA LA CORRECCIÓN


«Debemos pasar de la corrección de secretaria a la corrección entre compañeros. »
Frank Smith


Los papeles de maestro y alumno


La tradición escolar ha forjado a través de los años un perfil sólido de cómo deben ser un maestro y un alumno dentro del aula. Este perfil o conjunto de atributos determina la actitud, los comportamientos y la forma de trabajar de ambos sujetos: qué hace cada uno, de qué manera, cómo se hablan, dónde se sitúan... Los maestros hemos estado aprendiendo nuestro papel de forma subconsciente desde pequeños, primero en nuestra infancia como alumnos y después como profesionales de la enseñanza. Nuestros alumnos adquieren el suyo del mismo modo y llegan a nuestras aulas con la lección bien aprendida. Y también los padres y el resto de la sociedad los conocen, porque todos han pasado por la escuela y, en consecuencia, los han vivido en sus carnes. Todos saben qué deben hacer maestros y alumnos’. Cada uno sabemos cuál es nuestro lugar.


El cuadro siguiente esboza los roles establecidos de maestro y alumno en el curso de un trabajo de redacción:


ROLES EN LA REDACCIÓN DEL ESCRITO
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Esta pareja de roles se insiere perfectamente en lo que se ha llamado la manera tradicional de enseñar, caracterizada por Porlán y Martín 1991 del modo siguiente:


– La dinámica de la clase se basa en la transmisión verbal de contenidos sin conexión directa con la realidad (aunque, en el caso concreto de la redacción, se debería matizar la idea).


– Los contenidos son absolutos, verdaderos, establecidos y se organizan de manera acumulativa y disciplinar.


– Aprender consiste en apropiarse de los contenidos. No hay ningún tipo de interpretación o alteración personal.


– Aprender es un hecho homogéneo y estandarizado.


Creo firmemente que este juego de roles, con la concepción subyacente de la enseñanza, añade más inconvenientes que ventajas al aprendizaje de la expresión escrita. En primer lugar, el alumno asume muy poca responsabilidad en el proceso global de trabajo. Pronto se da cuenta de que es el maestro quien gestiona lo que escribe, cuándo y cómo lo hace, de manera que acaba inhibiéndose personalmente de la tarea para convertirse en un autómata obediente que sigue las indicaciones de un jefe. Escribir deja de ser el instrumento personal y creativo para desarrollar los propios pensamientos y sensaciones, para analizar el mundo desde un punto de vista íntimo e intransferible; escribir se convierte en algo lejano a uno mismo, en una obligación escolar más, pesada y aburrida, en un rollo.


Por otra parte, la falta de responsabilidad se agrava aún más en el apartado final de la corrección. En raras ocasiones los alumnos tienen la oportunidad de revisarse sus propios errores, de autocorregirse, de reformular sus borradores y mejorar paulatinamente su trabajo. De esta forma se mutila el proceso global de composición de escritos, en uno de sus componentes más trascendentales, y se impide el desarrollo integral de la habilidad lingüística. El alumno no aprende a corregir ni sus escritos ni cualquier otro, y no desarrolla autonomía para poder defenderse solo, en un futuro inmediato, con la escritura. Siempre dependerá de los conocimientos de otra persona: el maestro u otro corrector.


Finalmente, se trata de un planteamiento nada realista. El maestro no tiene el tiempo suficiente para corregir con calidad todo lo que los alumnos tienen que escribir. Los alumnos tampoco pueden aprender en un solo texto todos los errores que se han cometido. Los errores tampoco son pecados terribles de los que tengamos que avergonzarnos, ni cicatrices que tengan que llevarse de por vida. En definitiva, este planteamiento tradicional es el causante de la sobrecarga de trabajo del maestro, de algunas de las frustraciones del alumno y de una imagen errónea de lo que supone aprender lengua y aprender a escribir.


En un artículo muy sugerente, titulado «Sobre los derechos de los estudiantes en sus propios textos», Branon y Knoblauch (1982) comparan minuciosamente la relación corriente de autor y lector y la pareja maestro-alumno en la enseñanza de la escritura. En la lectura corriente de libros o periódicos, los lectores damos un margen de confianza al autor para que escriba de lo que quiera y como quiera; le otorgamos una cierta autoridad para que obre a su manera y aceptamos poner esfuerzo nuestro para comprender el texto (incluso si es algo complejo, nos esforzamos y empeñamos en entender el escrito, antes de acusar a su autor de falta de claridad). Por su parte, el escritor sabe que disfruta de esta confianza y trabaja a gusto, con libertad y motivación, porque sabe que los lectores estarán interesados en lo que diga y que su prosa recibirá la atención suficiente.


En la relación maestro-alumno, la balanza de autoridad y confianza varía radicalmente. Los maestros leemos las redacciones escolares sabiendo que habrá errores y casi buscándolos. Pocas veces renunciamos a nuestra autoridad de maestros para aprender de lo que los alumnos escriben o quieren escribir, para entenderlos y ayudarles a saber decirlo. Simplemente, tachamos las faltas que han cometido y adjuntamos la solución correcta al lado. ¡ Qué frustrante para alguien que está descubriendo el poder de la palabra escrita! Los alumnos saben que serán juzgados de este modo y escriben con temor; saben que no se les otorga ninguna confianza: escriben una hoja justa y basta, buscan palabras fáciles para no cometer errores, repiten las mismas ideas, no se arriesgan a discutirle a la autoridad. Se saben condenados a cometer errores de antemano, antes de empezar a escribir.
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