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El encuentro tuvo lugar en el Ateneu Barcelones, un rincédn tranquilo en medio del bullicio de las Ramblas,
un sitio significativo para estar con uno de los nombres que proyecta la investigacion catalana en el mundo.
En los gestos tranquilos, en la acogida, refleja la enorme disponibilidad de quien pasé la vida enseian-
do, dispuesta a compartir ideas, a orientar el recorrido en la “encrucijada de muchos caminos™ como es
la investigacién en didactica de la lengua. Anna Camps Mund¢ es actualmente Catedratica emérita de la
Universidad Auténoma de Barcelona (UAB), y contintia participando activamente en encuentros y en con-
gresos. El ano pasado en julio, educadores, profesores e investigadores portugueses tuvieron la oportunidad
de escucharla acerca de Los siete principios en que basar la ensefianza de la escritura en la conferencia de
apertura de la Reunién de Capacitacién para la promocioén de las competencias (APL / ESE) en la Escuela
de Educacién de Lisboa.

Se licenci6 en Filologia Romanica y en Pedagogia y se doctord en Psicologia por la Universidad de
Barcelona. La ensefianza de la composicion escrita, defendida en 1991 y publicada en 1994, fue una de las
primeras investigaciones en el panorama europeo que recurri6 a la voz de los alumnos como forma de
acceso al proceso de escritura, abriendo la posibilidad de hacer del propio proceso objeto de aprendizaje.
La investigacion sobre escritura en situaciones colaborativas es recurrente en su trabajo. En su opinion, la
capacidad de razonar a través de la escritura tiene que ser ensefiada: «hay géneros que no se pueden dejar en
manos de las élites». Si no se ensefan, algunos alumnos nunca los van a aprender.

Ha publicado numerosos articulos cientificos y de prensa, capitulos en obras colectivas y libros es-
critos principalmente en cataldn, en espafol, en francés y en inglés, obra que ha marcado y marca a genera-
ciones de educadores y profesores. De entre muchos titulos, destaca Secuencias diddcticas para aprender a
escribir (2003, reeditado en 2015). La escritura y el lenguaje son temas centrales de su reflexion: «el lenguaje
escrito puede ser para los alumnos un instrumento de elaboracién de conocimiento del mundo, de si mismos
y de los demds» 2. Los demas titulos de obras que ha coordinado, como Gramatica a laula (2000), con cola-
boradores como J.-P. Bronckart, o Secuencias diddcticas para aprender gramdtica (2006), coordinado junta-
mente con Felipe Zayas, son ilustrativas de la investigacion sobre la actividad metalingiiistica que emerge de
la escritura y sobre la ensefianza de conceptos gramaticales en la escuela.

El recorrido académico de Anna Camps acompaiid la historia del Departamento de Diddctica de la
Lengua y de la Literatura de la Facultad de Ciencias de la Educacién de la UAB, en la cual la diddctica de
la lengua fue ganando espacio como campo de investigacién auténomo y especifico. Y en este espacio, de
didlogo y construccion colectiva de conocimiento, toma forma en el Grup de Recerca sobre Ensenyament i
Aprenentatge de Llengiies (GREAL), del cual fue investigadora principal y una de las principales voces de
divulgacion hacia el exterior.

La formacién de profesores, la ensefianza de la lengua y la investigacion en didactica son tres dimen-
siones indisociables en un discurso clarividente. Asi como se invita al lector a seguir un viaje para explorar
la complejidad del lenguaje escrito y de su aprendizaje’, se le invita también a conocer la obra de Anna
Camps, que nos conduce a un viaje del que «no volveremos a casa igual como habiamos salido. El mundo que
habremos descubierto, las imdgenes que retendremos en nuestra mente, y quizd en las fotografias y los recuerdos
de personas que habremos conocido habrdn desencadenado en nosotros nuevos modos de vet, puntos de vista

distintos para interpretar y comprender el paisaje, el entorno que habiamos provisionalmente dejado atrds».

1 Camps, A. (2012). La investigacion en didactica de la lengua en la encrucijada de muchos caminos. Revista Iberoamericana
de Educacidn, 59, 23-41.

2 Camps, A. (2003). Texto, proceso, contexto, actividad discursiva: puntos de vista diversos sobre la actividad de aprender y
de ensefiar a escribir. En A. Camps (comp.). Secuencias diddcticas para aprender a escribir. Barcelona: Grao, p. 32.

3 Idem, p. 14.
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Palavras - ;La actividad metalinguistica se
puede desarrollar de igual forma en la ense-
flanza de la lengua materna y en la ensefianza
de una L2?

Anna Camps - No se puede confundir la
capacidad con los instrumentos que tenemos
para hacer una reflexion mas organizada, mas
consciente, mas en profundidad. Para ello, ne-
cesitamos instrumentos, pero la capacidad,
todos la tenemos. Por eso, lo que propongo es
que esta capacidad se fomente desde el inicio
de la escuela. La escuela representa, en si mis-
ma, una situacion en que la lengua se convierte

en objeto de reflexion.

P. - Y eso es un problema, ;no? Muchas veces
es muy dificil para los alumnos distanciarse de
la lengua para poderla estudiar, como las mate-

maticas, las ciencias...

A. C. - Si, en ese sentido, es diferente de otras
ciencias. Es muy claro, cuando se estudia Fisi-
ca, que el objeto serd bien la fuerza, la energia,
la luz... Es un objeto distinto de la lengua y
usamos la lengua para abordar estos conceptos
cientificos. En el estudio de la lengua, esta es
el objeto y, al mismo tiempo, el instrumento.
Pero no digo que esto sea un problema en si. La
ensefianza de la lengua también se movio entre
estos extremos recientemente porque se quiso,
por un lado, solo ensefar la lengua como ob-
jeto, en una ensefianza tradicional. Se usaba la
lengua, pero no se ensefiaba a usarla. Se hacian
redacciones, pero no se ensefiaba como escri-
bir, cdmo hablar, como leer textos de diferentes
tipos, de géneros diferentes. Y, por otro lado,
aqul', al menos en nuestro contexto, en Catalu-
fia, de una forma bastante explicita, se quiso re-
chazar el estudio especifico de la lengua como

objeto en los niveles de primaria, o sea, se con-

ISSN 2462-2737 | DOI: 10.1344/did.2018.3.5-15

sideraba que era necesario aprender lengua
solo para usarla, nunca como objeto de apren-
dizaje en si misma. Y se pretendio rechazar, por

ejemplo, la ensefianza explicita de la gramatica.

P. - Esto también ocurri6 en Portugal, comenzé

a cambiar hace unos afos.

A.C. - Creo que esto estd cambiando... La in-
fluencia de la ensenanza del inglés como len-
gua extranjera en el mundo y los diferentes
modelos, sobre todo los modelos llamados
comunicativos, han tenido mucha influencia,
incluso en la ensefianza de las lenguas mater-
nas. Pero incluso ahora, en la ensefianza de las
lenguas extranjeras, la orientaciéon estd cam-
biando... No es de ahora, desde hace algunos
afos. Y se ve la necesidad de ensefiar estructu-
ras gramaticales especificas, porque, sino no se
aprenden, y sucede que la lengua queda como
fosilizada. En cataldn, tenemos ejemplos clari-
simos con los pronombres adverbiales, en y hi.
Son pronombres que si no se usan, en ocasio-
nes, no impiden la comprension del lenguaje
muy coloquial. Se copian las estructuras, por
ejemplo, del castellano, que no tiene estos pro-
nombres, y desaparecen de la lengua hablada.
O se sustituyen por estructuras que tampoco
son propias del castellano pero que tampoco lo
son del catalan porque no se aprendieron estas
estructuras especificas de la lengua catalana, ya

que se estan perdiendo en el uso.

P. ;Hay una diferencia de como se piensa la en-
seflanza de la gramatica en la lengua materna y

en la segunda lengua?

A.C. - La situacion en Cataluiia tiene una espe-
cificidad muy determinada. Tanto el castellano
como el catalan son lenguas que son primeras

para unos y segundas para otros y hay muchas
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influencias de la una en la otra. Esto hace que la
idea de primera lengua para todos sea una idea
imposible. Para muchos, no es la primera, en el
sentido de lengua familiar, ni la una, ni la otra.
Estos problemas se plantean casi de la misma
manera que en algunos casos de las lenguas ex-
tranjeras. En el aprendizaje del catalan, esto es

clarisimo.

P. - Hace un afio, estaba en Portugal e hizo la
conferencia de apertura de la Reuniéon APL
ESE, en la Escuela de Educacién de Lisboa.
Estuvo con publicos distintos y con diferentes
generaciones de profesores. ;Le parece que hay
problemas, cuestiones, dudas que se repiten?
;Cuando le hacen preguntas, al final, hay dudas
y dificultades que se mantienen? ;O las preocu-

paciones van cambiando?

A.C. - Bueno, creo que hay cuestiones que son
muy generales, porque la comunicacién actual,
entre personas que se dedican a la ensefianza de
la lengua en el mundo, al menos en el mundo
occidental (porque no conozco otros contex-
tos), son bastante comunes, con diferencias na-
cionales importantes. En Francia, por ejemplo,
la ensefanza de la gramatica es algo omnipre-
sente; en Inglaterra, desaparecid; en Espaiia, se
mantuvo de formas irregulares y con discursos
paralelos entre lo que realmente sucede en las
clases y los discursos prescriptivos. Hay dife-
rencias, pero hay tendencias que son bastante
comunes. Por ejemplo, la importancia que se
atribuye al aprendizaje de los géneros discur-
sivos, a los usos de la lengua en situaciones co-
municativas diversa... Esto es comun.

Ahora, ;qué lugar ocupa, por ejemplo, la
ensefianza explicita de la gramatica? Este es un
tema que va apareciendo porque las situacio-
nes criticas se van dando en todas partes, con

ritmos a veces distintos, porque los gobiernos
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tienen influencia en estos aspectos. Los curri-
culos que se redactan son prescriptivos y tie-
nen influencia. Y también por otra cuestion:
las dindmicas de cambio que se proponen des-
de los niveles de la investigacion y las que se
dan en la realidad de la escuela son distintas.
La forma de actuar de los profesores no puede
cambiar de un dia para otro. Y me parece que
es Verret quien dice que esto es una ventaja,
porque a veces los investigadores nos lanzamos
a cosas que [risas] pronto cambiamos al cabo
de cuatro dias, diciendo algo diferente. Por lo
tanto, una cierta inercia para conservar unas
formas consolidadas a veces no es perjudicial.
Ahora bien, es evidente que hay que ga-
rantizar que los profesores tengan acceso a una
formacién que permita entender los cambios
en la sociedad y las necesidades de formacién
lingiiistica que también estdn cambiando. Pero
los fanatismos son muy fuertes. Por ejemplo, la
importancia de las tecnologias... Ahora todos
escriben, y escriben tuits, ;no es cierto? Los
tuits y los blogs son los géneros que hay que sa-
ber usar y los jévenes saben usarlos mejor que
nosotros. Sin embargo, hay géneros que no se
pueden dejar en manos de las élites. La capaci-
dad de razonar por escrito, por ejemplo, si no
se ensefia, algunos no la van a aprender, algu-

nos escolares lo van a aprender, los que tienen...
P. - Apoyo en casa...

A.C. - Bueno, ahora ya no se sabe... Porque
el poder lo tiene Trump ya través de los tuits,
pero en fin...

P- Esa idea de que hay un papel social y hay
ideologia detras de las opciones que tomamos

en la escuela es muy importante.

A.C. - Es muy importante...
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P-Y, de hecho, tiene que estar presente cuando
pensamos en la formacion de los profesores. Si
tuviera que elegir tres ingredientes fundamen-
tales en un curso de formacién de profesores,

;qué cree que seria lo mds importante?

A.C. - Es una pregunta muy dificil de respon-
der. Los profesores de lengua deben tener un
conocimiento profundo de la lengua en todos
sus aspectos: discursivos, textuales, gramatica-
les. Esto es imprescindible, no se puede ensefiar
una cosa que no se sabe, o que no se sabe bien.
Algunos profesores no son grandes lectores, y
no acostumbran a escribir. Es necesario pen-
sar en una formacion de profesores en la cual
puedan experimentar la escritura como algo
propio. En caso contrario, ;cémo van [los pro-
fesores] a entender las dificultades de la escri-
tura, que son muchas? Damos unas clases en
las que los estudiantes oyen, hablan, dialogan,
hay muchas clases muy activas en las facultades
de formacidn de profesores. Y visitan escuelas,
ven lo que pasa en las escuelas, pero escribir,
escriben poco. Esto seria importantisimo, creo
que es fundamental.

Y quiero referirme también una formacion
tedrica. La necesidad de la practica ya se da por
supuesta, pero creo que no podemos pensar en
la formacién de profesores solo como un en-
trenamiento practico, que es imprescindible,
claro, para que sepan manejar una clase... Esto
es imprescindible. Pero ;por qué elegir la prac-
ticay descartar la teoria? Y esta idea relega a los
profesores a ser simples ejecutores de lo que los
investigadores proponen. Algunas investigacio-

nes actualmente hacen propuestas de este tipo.

P- En este momento, es impensable tener un
programa de Didéctica de la Lengua sin incluir
una referencia a «secuencias diddcticas». Es im-

portante comprender mejor el espiritu de las
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secuencias didacticas, para explicarlo con rigor
en las clases de Didactica. ;Por qué es tan atrac-
tiva esta idea de las secuencias? Sabemos que
funciona, hay datos que muestran que funciona
en términos didacticos. ; Cudles son las caracte-

risticas poderosas de una secuencia didactica?

A.C. - La expresion «secuencia diddctica» tiene
distintos significados posibles, se utiliza como
término para referirse a realidades distintas. La
idea que surgi6 -porque lo que es interesante
en nuestro caso, en el caso de nuestro grupo, es
que las ideas fueron creciendo con nosotros —
no era una idea inicial y acabada, fue crecien-
do. Veniamos de una ensefianza de la lengua
atomizada. Se ensefiaba a escribir, se enseflaba
gramatica, se ensefaba a leer, se ensefiaba or-
tografia, cada cosa por separado. Y no solo se
ensefiaba cada aspecto de la lengua por sepa-
rado, también la clase de lengua era una clase
de “ejercicios”. Vamos a hacer ejercicios de or-
tografia, de léxico..., tres ejercicios, cuatro ejer-
cicios, pero no habia un proyecto... Como ilus-
tracion, cuando mi hijo venia de la escuela, le
preguntaba: “;Qué hiciste en Historia?” “Hemos
estudiado a los hombres primitivos.” “;Qué hi-
ciste en Ciencias?” “Hemos estudiado la cuenca
del rio Llobregat.” “;Qué hicieron en Lengua?”.
“Hicimos un dictado, tres ejercicios de ortogra-
fia...». No decia “hemos estudiado los acentos
tonicos, [risas], los pronombres..”. No [decia
tampoco] “aprendimos a escribir un texto de..”

La primera idea de secuencia es que se
establecen unos objetivos de aprendizaje, hay
que aprender algo y los alumnos tienen que
compartir ese objetivo, tienen que saber lo que
van aprender, haciendo lo que se les va a pe-
dir que hagan. Esto es importantisimo: no van
a hacer ejercicios de llenar no sé qué. Paginas
y paginas... ;Se aprende algo con esta ejerci-

tacion? Por supuesto que se aprende algo y la
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ejercitacion es importante, pero es un aspecto
complementario de la comprension de lo que
se aprende, de lo que se esta aprendiendo. Esto
para mi es fundamental y tiene que ser com-
partido como objetivo.

Y, por supuesto, el aprendizaje tiene que
ser activo por parte de los niflos. No son sélo
receptores de conocimiento, sino que tienen
que participar en su propio aprendizaje, para
lo cual tienen que ser participantes activos,
no solo receptores, tienen que hacer algo para
aprender. Hay dos lineas de objetivos en cada
secuencia didactica, una linea de actividades
para aprender algo y tienen que ser conscientes
de lo que tienen que aprender. Esta es la prime-
ra condicién. La segunda es que su trabajo res-
ponde a un proyecto que deben llevar a cabo.

El profesor tiene una planificacién, su-
pongamos que es una secuencia didactica para
aprender a argumentar. El profesor tiene que
saber qué textos aporta para que los alumnos
lean, para que analicen su estructura, tiene que
programar los aspectos que quiere destacar
con nifos de determinada edad, qué [aspectos
quiere destacar] de la situacion discursiva en
que ese texto va funcionar. El profesor tiene
que tener una planificacién muy clara de qué
ejercicios necesitan hacer los alumnos para in-
teriorizar, por ejemplo, estructuras argumenta-
tivas; qué estructuras concesivas, causales, etc.
es necesario aprender. El profesor debe tener
todo esto planificado y va articulando su pro-
gresion de acuerdo con la dindmica de desarro-
llo de la secuencia. Para mi, esto es importante
porque una estructura rigida lo que provoca es
que las diferencias en el ritmo de aprendizaje
entre los escolares llegan a ser diferencias que
no se pueden recuperar: este va muy deprisa, el
otro va muy despacio, pero todos tienen que ir
haciendo exactamente lo mismo a lo largo de

toda la sesidn de clase. Al contrario, en nuestra
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concepcion de secuencia, las actividades son
a veces semiabiertas. Es necesario escribir un
texto, revisarlo con la ayuda de un guion y, enla
discusion conjunta, tienen que utilizar aquellos
conocimientos que ejercitaron antes. Este es-
pacio es un espacio con una cierta flexibilidad,
en que los alumnos se pueden ir integrando, y
pueden ir integrando el conocimiento por ca-
minos un poco distintos. Uno habra escrito un
texto muy bueno y otro un texto [peor]... Pero
todos los textos entran en el circuito y luego se
discuten, se mejoran. Es un espacio planificado,
porque es obligacion del profesor planificar la
enseflanza, pero con una planificacion que per-
mite la diversidad. Esto permite la diversidad y
facilita que el profesor pueda intervenir, ade-
cudndose a los diferentes ritmos de los nifios,
ayudando a la que tiene mas dificultades. Si no
hay espacio para la diversidad, lo que sucede
es que unos siguen y otros no. “;No sigue, este
nifio no sigue!” Bien, pero ;qué oportunidad le
das? Y en este espacio, el concepto de evalua-
cion formativa es relevante. Hemos trabajado
bastante sobre esta idea. También es importan-
te para nosotros un espacio de sintesis, para to-
mar conciencia de los aprendizajes: «Vamos a
ver lo que hemos aprendido con esta secuencia.»
No se aprende solo por impregnacion, que es la
idea de los enfoques comunicativos; se aprende
también con la reflexion y con la capacidad de
pensar sobre lo que se ha aprendido. Y este es
otro elemento de la secuencia, ya sea de escri-

tura o de gramatica.

P. - ;Existe un riesgo en la diseminacién de las
secuencias didacticas como una estrategia de
éxito «prét-a-porter»? ;Existe un riesgo en la

aplicacion acritica de las secuencias didacticas?

A.C. - Si, el problema es que se fosilice el es-

quema, que sea algo inerte, que se aplica siem-
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pre de la misma manera. Y, por supuesto, esto
esta en estrecha relacién con la formacion de
profesores de lo que hablabamos, porque aqui
hay un problema que no sé si se resuelve facil-
mente. Es [el problema] de los materiales. Los
materiales ahora son los manuales. Y conoce-
mos la estructura que los manuales tienen y

cémo se aplican, ;no es asi?
P. - Son todos iguales para nifos diferentes.

A.C. - Los manuales podrian ser diferentes.
Con algunos colegas elaboramos manuales, ti-
tulados “Ull de bou” (que ya estan fuera del cir-
cuito comercial), en los que proponia trabajo de
proyecto. No era un libro organizado por lec-
cion 1, leccion 2, leccion 3, sino proyecto 1, pro-
yecto 2, proyecto 3, una parte de gramatica, una
parte de léxico y una parte de ortografia que el
profesor podia ir combinando como quisiera.

La cuestion de los materiales es central
porque lo que no puede suceder, y esto para
mi es clarisimo, es que cada profesor tenga que
elaborar todos los materiales para cada inter-
vencion educativa que tenga que hacer. {Eso es
imposible! No es que no lo haga, es que eso no
se puede hacer. Por lo tanto, es necesario pu-
blicar materiales para la escuela; pero serd muy
dificil cambiar su estructura porque tropeza-
mos con intereses econdmicos potentisimos.
Entre vender unos materiales que el profesor
puede decidir no usar o que seran compartidos
por todos los nifios de la clase o vender un libro
para cada nifo, ;qué van a elegir las editoria-
les? Ademas, es una tradicion y ya existe todo
el mecanismo para hacerlo, un mecanismo
industrial y comercial. Y este es un tema muy
grave, pero, por supuesto, son necesarios ma-
teriales, sin duda alguna. Y luego tenemos otra
vez el tema de la formacion del profesorado.

Puede haber materiales, pero hay que saberlos

1
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usar y adaptar a cada situacion, los materiales
tienen que ayudarnos... Este es un proceso muy
complejo, no sé si se puede resolver con facili-
dad. Creo que no.

Algunos profesores logran hacerlo. Hay
profesores que consiguen tener tres o cuatro
proyectos al afio. No es necesario reorganizar
todo el curriculo, que es muy dificil. Iniciar
esta forma de trabajo puede crear unas dinami-
cas distintas. He visto cosas maravillosas. Por
ejemplo, hace muchos afos, se publicd en la
revista Articles’ un articulo de una profesora
que se llamaba Coma. ;Qué hacia? Dedica todo
el primer mes del afo escolar a la ortografia,
pero con una organizacién muy libre por parte
de los niflos. Habia cosas que hacian en gru-
po, otras individuales, reflexiones colectivas...
Creaban una especie de base a la que recurrir a
lo largo del afo. Cada uno habia detectado sus
problemas y esto era algo que involucraba a los
nifos de forma activa. {Y solo era ortografia!

Todavia me acuerdo... Trabajé con un pe-
dagogo catalan que se llamaba Alejandro Gali;
decia que los niflos quieren aprender ortogra-
fia. Quieren aprenderla porque es la forma va-
lorada de escribir y quieren hacerlo bien. ;Por
qué lo convertimos en algo tan horrible, recha-
zado por los alumnos? Y, a la vez, la ortografia
puede ser también un objeto de aprendizaje
activo y no sélo punitivo, no sdlo asociado a la

idea de error, error, error...

P.- Hay otra cuestion que parece importante
y también esta presente en Portugal: es la idea
de la evaluacion formativa en relacion con el
entrenamiento en la ensefianza del idioma. Sa-
bemos como hacerlo, como aplicar las estrate-
gias de evaluacion formativa durante décadas,

pero al menos en Portugal, tenemos exdmenes

1 Articles: Revista de Didactica de la Llengua i de la
Literatura (Editorial Grad).
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y pruebas nacionales que estan limitando el cu-
rriculo y contribuyen a dar mas importancia a
unos aspectos mas que a otros. No sé si en Ca-

taluna también hay este problema...

A.C. - También hay pruebas, pero no me parece
que determinen tanto la accién de los profeso-
res. Hace algun tiempo que estoy jubilada y un
poco lejos del dia a dia de las escuelas. Creo que
no es tan determinante como dices. [Existe] la
preocupacion por las competencias basicas...

Pienso que los exdmenes son muy generales.

P. - ;Son [exdmenes] de competencias basicas y

no de contenidos?
A.C. - No, no son dominantes de contenidos.

P-- La proximidad con las escuelas es algo que es
muy atractivo en el trabajo del grupo GREAL,
del que no esta tan alejada como eso. Es una
caracteristica de su estilo de investigacion que
es muy fuerte, nos da datos robustos. Y el tema
de la investigacion en didactica también es re-
levante, porque hay alguna desconfianza sobre
la investigacion... En un encuentro en ene-
ro pasado?, se discuti6 mucho la cuestion de
como validar propuestas didacticas y también
la cuestion de la distancia entre investigacion y
practicas. Y parece que, en este momento, hay
un conflicto entre enfoques mas cualitativos y

cuantitativos.

A.C. - El problema no estd entre cualitativo y
cuantitativo. Por supuesto, la evaluacion de re-
sultados, a cualquier nivel, es una cuestiéon po-

litica. También los profesores necesitan saber si

2 VIl Seminario internacional El aula como ambito de
investigacion de la ensenanza y aprendizaje de la len-
gua (Universitat de Vic - Universitat Central de Cata-
lunya, 26 y 27 de enero de 2017).
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los estudiantes estan aprendiendo en general o
no (recuerdo las pruebas de Alexandre Gali, las
pruebas de lectura, las pruebas de vocabulario,
etc.). Esta es una cuestion. ;Qué valor damos a
estas pruebas de evaluacion colectiva, que son
claramente instrumentos politicos? ; Cémo po-
demos pensar que los nifios de una comunidad
indigena van a tener los mismos resultados de

los nifios de una escuela en Oxford?
P - Enel PISA...

A.C. - Si, en el PISA. Es evidente que los re-
sultados seran diferentes, porque los resultados
no tendran en cuenta elementos muy impor-
tantes, por ejemplo, culturales. ;Cémo se na-
rra en las diferentes culturas? No se narra de
la misma manera en culturas diferentes, no se
argumenta de la misma manera. Se estd impo-
niendo un modelo cultural, es una realidad.
Tengo mi vision politica sobre esto. Ahora que
un gobierno local quiera saber si los nifios de
esa comunidad llegan a un cierto estandar pue-
de ser util, dependiendo del uso que se haga de
estos datos.

Otra cosa es conocer los procesos de ense-
nanza y aprendizaje y como los nifios avanzan
y aprenden determinados aspectos, sea lo que
sea, procedimientos, géneros, contenidos gra-
maticales. Cuando estudiaba, la investigacion
en diddctica era del tipo pre-test / post-test. Se
usaban s6lo métodos estadisticos. Se elegia una
muestra de la poblacién que fuera controlada,
se establecia un grupo experimental, un grupo
de control, se entrenaban a los profesores para
llevar a cabo ese programa o aquella interven-
cion y luego, al final, se realizaba una prueba
y se comparaba el grupo experimental con el
grupo de control. Este es un esquema absolu-
tamente tradicional, en el sentido de ser muy

antiguo. Si se sabe un poco de la historia de la
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Psicologia y de lo que se llamo la Pedagogia
Cientifica, o de la pretension de ser una cienti-
fica al modo de las ciencias fisica, por ejemplo,
se ve claramente su origen. Pero, por supuesto,
la historia de la investigacion y el conocimiento
de los procesos de aprendizaje han conducido
a caminos que a mi me parecen mucho mas
interesantes, que llevan entender desde dentro
cémo se desarrollan estos procesos de ense-
fanza y aprendizaje. ;Qué hace que los nifos
aprendan? ;Como acttan los profesores? ;Qué
hacen los nifios? ;Como participan? ;Qué difi-
cultades tienen? Y [este tipo de investigacion]
se hace abriendo justamente lo que la investiga-
cion pre / post-test cerraba. Es esta caja negra.
Enlos procesos de ensefianza y aprendizaje
intervienen personas que llevan a cabo activi-
dades que estan relacionadas con sus objetivos
personales, con los objetivos colectivos, con su
formacion, con el ambiente de donde provie-
nen. Hay tal cantidad de variables que consi-
derar aquello como algo que sucede siempre de
la misma manera, que nos llevara al resultado
y sabremos que este programa, de esta mane-
ra, funcionard siempre que lo apliquemos asi...
Es para mi una especie fantasia, porque nunca
dos personas actiian exactamente de la misma
manera. Estamos hablando de personas, de
personas que convergen, de personas diferen-
tes y, por supuesto, estas personas tienen ob-
jetivos compartidos: el profesor ensefia y los
nifios aprenden determinados contenidos. Sin
embargo, los caminos por los que esto se lleva
a cabo estdn sujetos a variables que a menudo
no se pueden controlar. Se pueden hacer pro-
puestas y analizar como funcionan. Y luego
ajustarlas para que funcionen mejor, para que
el fin para el que se proponen se consiga. Pero
estamos hablando de actividades humanas y
las actividades humanas no son ni electrones,

ni protones. {E incluso los electrones y los pro-
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tones se comportan de maneras que los fisicos
no preveian!

Para mi, investigar en esta linea no nos
dard una informacién que sea valida y gene-
ralizable. Tendremos unos materiales mas o
menos homologados, que pueden sernos utiles
- ;por qué no? - Pero ciertamente van a funcio-
nar de otras maneras en otros contextos. Y en
algunos van a funcionar y en otros no, como
todo. Entonces, lo interesante es comprender a
fondo lo que esta sucediendo.

Pero también hay que decir que detrds de
la llamada investigacion cualitativa existe la ba-
nalidad, la pura descripcién de lo que ocurrié y
eso tampoco sirve para nada. Tenemos que en-
contrar formas de hacer la investigacion cuali-
tativa rigurosa. Es mas facil hacer una investi-
gacion cuantitativa si alguien quiere hacer una
tesis facil, ya que aplicar bien los protocolos y
planificar bien los procedimientos estadisticos,
da mas seguridad. La investigacion cualitativa
es muy dificil. Requiere mucha capacidad de
escritura. {De escritura! Y, por supuesto, se han
hecho muchos disparates... Por eso, propongo
lineas de investigacion consistentes, porque es
como se puede ir construyendo el conocimien-
to. Si se hace un dia un estudio de una clase
sobre texto prescriptivo, por ejemplo, o inclu-
so una tesis sobre ese el tema y eso queda sin
continuidad y otra persona hace una tesis so-
bre la ensefianza de los pronombres, esto no va
creando un cuerpo de conocimiento. Creo que

es necesario crear lineas de investigacion.

P. - ;Y esas lineas estan vinculadas a cuadros

tedricos?

A.C. - Por supuesto! ;Por qué volvemos ahora
al predominio de la investigacién cuantitativa?
Estamos invadidos por un neoliberalismo que

invade todas las dimensiones del pensamiento
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humano. Resistir a eso es muy dificil, porque
hay necesidad de comunicaciéon entre inves-
tigadores y las ideas predominantes facilitan
el acceso a ella. La universidad estda metida
en un callejon sin salida en que la competen-
cia predomina por encima del conocimiento
o del interés por el conocimiento. Los profe-
sores se ven empujados a preocuparse por la
promocion de cada uno, que es necesaria, de
lo contrario se queda sin empleo... La univer-
sidad debia ser un centro de pensamiento cri-
tico y se esta convirtiendo simplemente en un
espacio de competencia para sobrevivir en un
mundo hostil. En la universidad, en general, no
se ensefa a pensar, se ensefian muchas cosas
técnicas, sobre todo. Pero a pensar, a pensar...
Es que los pobres profesores no tienen tiempo
para pensar, tienen que escribir papers [risas].

Es una tragedia, pero es asi...

P. - Si a veces la investigacion cualitativa puede
caer en la banalidad; entonces ;qué instrumen-
tos podemos tener para interpretar los datos que
nos dan los ninos en las clases? En la formacion,
pero también en la investigacion, ;se incide mas

en la ensefianza que en el aprendizaje?

A.C. - Es que sdlo puedes tener la comprension
de cémo aprenden los nifos y entender cémo
aprenden si investigas. ; Como sé, por ejemplo,
cémo aprenden a escribir un texto informati-
vo? Pues analizando cémo [fue] la intervencién
del profesor, los materiales que proporciono,
las situaciones de intercambio, las situaciones
de revision que se propiciaron. Si se ve que
ese texto que los nifos escriben va cambiando
y al final es un texto mejor desde el punto de
vista de criterios objetivables, de acuerdo con
lo que tiene que ser un texto de este tipo, se
puede suponer que aprendieron. Pero hay que

ver como los nifios evolucionan dentro de una
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determinada secuencia de ensefianza y apren-
dizaje, como incorporan las indicaciones que
se les dan a través de las actividades de evalua-
cion, durante el proceso de revision... jHay que
investigarlo, claro! Y también sobre los resul-
tados, porque no estoy en contra de los resul-
tados, ni en contra del andlisis cuantitativo. Si
se quiere saber los textos que escriben al final
de una secuencia son mejores o no que los ini-
ciales, habra que establecer criterios y cuantifi-
carlos. Y [se tendrda que] ver si ha progresado
de acuerdo con un criterio u otro, discutiendo,
porque tenemos que discutir... {No es porque
hay mas conectores que un texto sera mejor,
esto es una suposicion!

Pero ;aprendieron a usar esos conectores o
no? Por ejemplo, en una investigacién que de-
sarrollé, los niflos tenian que aprender a con-
tra-argumentar dentro de su texto. La profeso-
ra ofreci6 estructuras contra-argumentativas:
las concesivas, las preguntas retdricas, distin-
tos procedimientos... Los primeros textos de
los nifilos no tenfan ningun elemento contra-
argumentativo. Empezaban diciendo “y creo
que la publicidad en television estd bien porque,
porque...” y enumeraban sus razones. En los
textos finales decian «es cierto que...», «es cier-
to que la publicidad distorsiona..., pero las te-
levisiones no tienen otro medio de subsistencia
para...». jEran capaces de contra-argumentar!
Al final, obtuvimos unos textos magnificos,
alguno que superaba incluso lo que muchos
adultos son capaces de escribir. Todos habian
aprendido que contra-argumentar es necesario
en la argumentacion, porque quiere decir que
tienes en cuenta las otras opiniones para res-
ponderlas. Todos habian aprendido! Unos de
forma brillante, otros de forma rudimentaria,
claro, pero todos habian introducido la contra-
argumentacion en sus textos. ;Qué quiere decir

aprender? ;Qué todos escriben un texto bri-
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llante? {No, no! Si pretendemos eso, sabemos
que no lo conseguiremos.

[Hay] otros casos, por ejemplo un caso de
la tesis de Teresa Ribas. Unos alumnos muy
buenos (uno queria ser periodista) escribieron
un texto argumentativo sobre el trabajo de la
mujer, que, como texto, jera un desastre, un de-
sastre! Y unas alumnas, que eran mas escolares,
escribieron un texto mas aceptable. ;Qué habia
ocurrido? Que los chicos que habian escrito
el texto poco convencional habian asumido
que ese texto estaba destinado a convencer a
jovenes. Hicieron grandes esfuerzos para uti-
lizar un lenguaje cercano a los jovenes vy, por
lo tanto, dejaron de lado, de forma consciente,
las estructuras canonicas del texto de opinién
mas formal, buscaron un lenguaje mas direc-
to y acabaron con un texto desastroso desde el
punto de vista del texto de opinién prototipi-
co. Lo que sucedi6 es que una misma secuen-
cia dio lugar a textos muy diferentes segtin el
peso que [los alumnos] dieron a un elemento
o a otro. El grupo de alumnas, que escribieron
el texto candnico, se adaptaron a los requisitos
mas escolares. El otro grupo quiso ajustar su
texto a su interpretacion de los requisitos so-
ciales, comunicativos del texto. Salieron dos
textos absolutamente diferentes y, por supues-
to, desde el punto de vista escolar, era mejor
el de las chicas, pero no sé si aprendieron mas
que los alumnos del otro grupo. Siguieron to-
dos la misma secuencia, tenian los mismos
apuntes, los mismos materiales, leyeron los
mismos textos. Este es un ejemplo, para mi cla-
risimo, de cdmo es dificil predecir y saber lo
que han aprendido, pero todos han aprendido.
Unos dieron importancia a un aspecto, otros a
otro. Todos aprendieron lo que era un texto ar-
gumentativo.

Ademas hay otra cosa que me parece im-

portante: una leccion, una secuencia, una in-
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tervencion no es tinica. Hay una y luego vendra
otra y lo que no aprendieron aqui los apren-
deran después, o sea, hay una continuidad.
iNo podemos pretender que aprendan todo de
una sola vez! Si no han aprendido a tener en
cuenta al destinatario, vamos a planificar otra
secuencia en la que tenga mas importancia
este aspecto o vamos a planear otra situacion
argumentativa, tal vez no tan compleja, en la
que perciban que hay que tener en cuenta al-
gunos parametros lingtiisticos y textuales que
no habian tenido en cuenta antes. jLa escuela
es algo dindmico, vivo! Ahora, es necesaria la
formacion de profesores, si, y sobre todo [son

necesarios] materiales.

P. - Vamos a terminar pidiendo una especie de
consejo... ;Cudl debe ser el camino de la inves-

tigacion en la actualidad?

A.C. - El objetivo de la educacion lingiistica
debia ser promover ciudadanos criticos y, por
lo tanto, debemos promover una ensefianza
que les permita reflexionar sobre la lengua que
usan, la lengua que los otros usan. Esto es im-
prescindible en un mundo en el que el lenguaje
esta perdiendo el valor de verdad que puede te-
ner. Creo que este es el objetivo principal: edu-

car ciudadanos criticos.



