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Géneros, tipologias y modelos procesuales figuran entre los temas mas cadentes de la
escritura escolar Como es bien conocido las teorfas sobre el proceso y las taxonomias tex-
tuales han desempefiado un papel incuestionable en las propuestas de renovacién pedagégi-
ca que en la actualidad también se hacen eco, cada vez con mayor fuerza, de la problemati-
ca sobre los géneros. Una problemadtica, pensamos, esencial para avanzar en los intentos de
superacion de las propuestas formales e idealistas y, en definitiva, en la construccién de un
enfoque asentado en el concepto de lengua como interaccién comunicativa.

1.—LA IRRUPCION DE LOS GENEROS EN EL PANORAMA EDUCATIVO

Articulos y ensayos, disposiciones oficiales y manuales de ensefianza reflejan la reper-
cusién creciente en la vida educativa de los géneros. Los que asi denominamos, de acuerdo
con el criterio hoy ampliamente mayoritario, son los tipos de enunciados o de unidades
comunicativas generados por la utilizacién social del lenguaje. No son entes abstractos sur-
gidos del laboratorio del analista ni mero producto de la especulacidn tedrica, sino realida-
des concretas que podemos determinar sobre la base de la observacién de las constantes pro-
ducidas en las distintas esferas del intercambio verbal. Es en el seno de cada una de estas
esferas, ya sea en la administracién o en la familia, en el mundo laboral o en la escuela, etc.,
donde se elaboran los tipos de réplicas o géneros (desde el informe burocritico a la clase
magistral) que permiten controlar y regular la interaccién verbal.

La problemadtica sobre tipos de texto determinados por los diferentes dmbitos de utiliza-
cién del lenguaje surge en el lugar de encuentro donde confluye el acento en el texto y en el
uso de la lengua, dos de los temas mayores en las actuales propuestas. Su presencia se ha
afirmado en la mayoria de las tendencias renovadoras, lo que ha permitido a los editores de
“Lenguaje y Textos” proponer el titulo de “Cédigo y Géneros”, en uno de los dltimos nime-
ros de la publicacién, para englobar las distintas reflexiones suscitadas en el campo de la
didéctica de la lengua.

La consideracién de tipos producidos por la propia dindmica de la vida discursiva apa-
rece como prolongacién coherente de los presupuestos comunicativos y pragmadticos en los
que se ha insistido con particular énfasis en los tltimos afios. Asi lo han sabido apreciar los
autores de “La ensefianza de la lengua y el aprendizaje de la comunicacién” cuando postu-
lan la exploracién de diversos géneros, del lenguaje de la historieta y del discurso publicita-
rio, etc., como eje de las tareas docentes con objeto de “ir cerrando ese abismo abierto entre
el deseo y la realidad, entre los fines comunicativos que se proclaman y las cosas que casi
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siempre se hacen en las aulas adecuando las tareas didacticas a las finalidades comunicati-
vas inherentes a la educacién lingiiistica y literaria” (Lomas, 1994, 9).

Ciertamente la cuestién genérica ha dado lugar a iniciativas tan polémicas como nume-
rosas. Clasificaciones con tanta influencia en la vida educativa como las de J.M. Adam no
dudan en sus tltimas propuestas, de forma sin duda discutible, en incorporar los géneros al
rango de primer criterio tipolégico. La denominada escuela de Sydney, a partir de la sisté-
mica funcional de M.A.K.Hallyday, ha realizado controvertidos esfuerzos por patrocinar
una metodologia basada en la creencia de que los géneros podian proporcionar un principio
de organizacién de la diversidad textual mds acorde, en tanto tipos contextuales, con los pos-
tulados pragmaticos.

El hecho de que la reflexién genérica apunte a delimitar el campo de estudios de la len-
gua en sus premisas bdsicas ha favorecido, en un primer momento, su vinculacién con los
enfoques mds cercanos a la lingiiistica como disciplina de referencia y proclives a insistir en
la organizacién de la materia curricular. Y, por el mismo motivo, ha conocido la oposicién
de una parte de las corrientes psicopedagdgicas que consideran necesario relativizar la
importancia de la lingiiistica para evitar, tal como sucediera bajo la égida de las metodolo-
gias tradicionales y estructurales, la determinacién rigida de los contenidos y la relegacién
de los procesos de ensefianza-aprendizaje

Pero el impacto de los géneros en la ensefianza se ha producido no sélo en virtud del
horizonte trasfrdstico y enunciativo, invocado de forma practicamente unanime por las cien-
cias del lenguaje, sino también en funcién de otros argumentos, igualmente importantes en
la practica educativa, como la necesidad de contextualizar los aprendizajes y de promover
pedagogias activas. Ha sido entre las sensibilidades mas atentas a la realidad del aula donde,
quiza, mejor se ha sabido valorar el cardcter concreto de los géneros y su condicién de pri-
meras herramientas lingiiisticas perceptibles de forma inmediata por los alumnos. Por tal
motivo los géneros han pasado a formar parte de las propuestas que buscan no disociar el
aprendizaje escolar de la adquisicién de conocimientos realizadas fuera de la escuela. Desde
esta perspectiva, particularmente recomendable en los primeros estadios cuando con mayor
cuidado ha de soslayarse el impacto de la ensefianza planificada sobre los nifios, A.
Teberosky contempla una estrategia de introduccién a la lengua escrita que “orienta la infor-
macién en términos de géneros” presentando los textos “ tales como circulan en la vida coti-
diana ““ (Teberosky, 2.000, 61). El reconocimiento de los modelos producidos en el inter-
cambio comunicativo, de carteles, propagandas, diccionarios, diferentes clases de libros,
etc., se asienta sobre la experiencia previa de los escolares y puede constituir el punto de
partida de una pedagogia activa basada en la produccién de textos significativos. La infe-
rencia de las propiedades de los géneros, guiada por la profesora, hace posible la escritura
de notas a la familia, cartas al director del periédico o carteles en el barrio, en una estrategia
que “no sdlo facilita la contextualizacién del aprendizaje sino que favorece un movimiento
inverso: la participacién infantil en el mundo de lo escrito fuera de la escuela ” (Teberosky,
2.000,62).

La cuestién genérica afecta al qué ensefiar y al c6mo ensefiar, a la determinacién de la
materia de estudio y a las estrategias de aprendizaje, y se ha impuesto en virtud de una plu-
ralidad de argumentos. Algunos de ellos postulan su importancia para delimitar el propio
objeto de ensefianza con afirmaciones como la de D. Cassany cuando no duda en sostener
que “aprender a escribir significa aprender a dominar cada uno de los géneros verbales para
conseguir los objetivos deseados” (Cassany, 1999, 35). Y otros, considerando que la adqui-
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sicién de la lengua se realiza en la practica discursiva vinculada a contextos especificos, inci-
den oportunamente en los “motivos para escribir” (Camps, 2000, 69) proporcionados por las
constantes reales de la transaccién comunicativa.

La polémica sobre los géneros, tan amplia como controvertida, se ha impuesto en fun-
cién de multiples factores procedentes de los distintos enfoques que animan el discurso de
la ensefianza de lenguas, y cuya diferenciacién no siempre es ficil dada la mutua interpene-
tracién de influencias y, en definitiva, su vinculacién por un mismo objeto de estudio. Puede
decirse, en todo caso, que ha generado una vasta repercusién con una influencia considera-
ble en contextos educativos muy diversos, desde el desarrollo de las estrategias textuales y
discursivas en Europa hasta la denominada “pedagogia del género” defendida por los peda-
gogos australianos, pasando por las nuevas propuestas de escritura en Estados Unidos

2.—TIPOS DE UNIDADES COMUNICATIVAS O LA LENGUA
COMO INTERACCION VERBAL

Esta amplia resonancia tan sélo puede explicarse, pensamos, si tenemos en cuenta que
la cuestién genérica plantea una nueva vision de la lengua como interrelacién comunicativa.
El género, como afirma Schneuwly, “permite pensar la ontogénesis del lenguaje” (1998,
156), posibilita un mejor conocimiento del hecho verbal como realidad social y evolutiva.
Y es esta capacidad para profundizar en la realidad discursiva la que se ha revelado enor-
memente productiva para las propuestas de uno u otro signo

Lo que ya es un tema transversal en el foro docente surge como un planteamiento pro-
pio de las ciencias del lenguaje que, no obstante, ha transcendido ampliamente su 4mbito ori-
ginal para incidir con pleno derecho en los temas cruciales de la problemdtica educativa. La
elucidacién del hecho verbal aportada por los géneros ha permitido una mejor comprension
de la lengua en su doble vertiente de objeto de aprendizaje y vehiculo de interaccién en el
aula, ha alentado a pensar de otro modo tanto el disefio de contenidos como los procedi-
mientos did4cticos. Por ello quizd pudiera afirmarse, reproduciendo los términos de
Freedman y Medway tras examinar las considerables divergencencias sobre el fendmeno
genérico, que esta disparidad estd animada por un mismo impulso hacia “una comprensién
mas amplia de lo social y cultural del lenguaje en uso” (Freedman y Medway, 1994, 1).

El origen de la polémica cabe situarlo en el ensayo “Los géneros del discurso” donde M.
Bajtin plantea por vez primera que el desarrollo coherente del principio que considera la fun-
cién comunicativa como la funcién primera de la lengua implica el estudio de tipos de uni-
dades comunicativas o géneros: “El estudio de la naturaleza de los géneros discursivos (...)
tiene una importancia fundamental para rebasar las nociones simplificadas acerca de la vida
discursiva, acerca de la llamada “corriente del discurso”, acerca de la comunicacién, etc.”
(Bajtin, 1997, 255).

De acuerdo con esta propuesta, nodal en el debate que nos ocupa, el propésito de pro-
fundizar en la vida del lenguaje no puede llevarse a cabo con los iitiles y conceptos facilita-
dos tradicionalmente por la gramdtica, instrumentos véalidos para dar cuenta de la norma y
el cédigo pero no para comprender el intercambio discursivo. Si planteamos la interaccién
verbal como la realidad primera de la lengua y hacemos de tal planteamiento algo mis que
un postulado inttil o una mera declaracién de buenas intenciones, hemos de contemplar un
dmbito disciplinario articulado en torno al examen de tipos especificos, apropiados para tal
finalidad.
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Estos no son otros que las constantes reales que conforman el entramado textual de las
comunidades lingiiisticas. Los géneros son las piezas bésicas del tejido discursivo y su con-
sideracién como tales introduce un cambio radical en la delimitacién de los elementos pri-
meros que permiten comprender la realidad discursiva. Del privilegio otorgado tradicional-
mente a los elementos de la frase pasamos al protagonismo de tipos de enunciados, y esta
variacién implica transformar el conjunto del campo de estudios de la lengua en su totalidad.
La cuestién genérica supone un giro radical en el planteamiento de las unidades de base a
partir de las cuales pensamos el lenguaje concebido no como un sistema acabado sino como
uso plenamente significativo

Los géneros no remiten a ninguna entidad inaprensible. No son necesarios ni complejos
andlisis distribucionales ni la introspeccién de la conciencia para constatar la existencia de
regularidades lingiiisticas vinculadas a contextos especificos de actividad. Constituyen una
realidad concreta, empiricamente constatable, que podemos determinar a partir de la obser-
vacion del intercambio entre los usuarios de la lengua y describir sobre la base de datos obje-
tivos. Su descripcién, no obstante, es significativa en la medida que constituye el niicleo de
una teoria, profundamente enraizada en la préictica, sobre el uso social de la lengua. Una teo-
ria que propugna la vertebracién del saber lingiiistico en torno a tipos de unidades comuni-
cativas, distintas por su naturaleza y dindmica de las habitualmente contempladas en la tra-
dicién académica, como el camino necesario para elaborar una perspectiva pragmatica que
no disocie el decir del hacer, el hecho verbal de las otras actividades humanas.

La descripcion de los géneros se integra en la construccién de un enfoque orientado a
delimitar la problematica fundamental del lenguaje, es indisociable de una visién innovado-
ra que concreta y desarrolla el concepto de interaccién comunicativa.

3.—PERSPECTIVA GENERICA Y PROPUESTAS TIPOLOGICAS

La valoracion del género como una nueva perspectiva en la que asentar la teoria y la
préctica educativas ha levantado expectativas prometedoras. T. Kent ha sabido apreciar que
“cuando nos alejamos de la concepcién de comunicacién basada en la frase y en la propo-
sicién y nos acercamos a una concepcién de la comunicacién basada en el género, tanto la
produccién como la recepcién del discurso aparecen bajo una luz completamente nueva”
(Kent, 1993, 128), y ello le ha permitido una revisién en profundidad de las estrategias de
lectoescritura. Argumenta que el lenguaje en uso se fundamenta en la dindmica de los géne-
ros “paralégicos” (Kent, 1993,127), en el sentido no de faltos de 16gica sino més alld de la
légica, y no puede por ello ser satisfactoriamente explicado, como pretenden a menudo los
actuales paradigmas docentes, en términos de estructuras formales o procesos sistémicos.

Argumentacién discutible quiza en alguno de sus extremos pero coincidente con la de
muchos otros en considerar la perspectiva genérica como una aportacién imprescindible
para enfrentar los interrogantes primeros planteados por la lengua y por su ensefianza. No
muy distinta de la sostenida por D. Journet cuando, desde una dptica ciertamente menos
belicosa con las teorfas procesuales, califica “la poderosa y flexible teorfa bajtiniana ”
(Journet, 1999, 97) de via productiva para “comprender mejor los complejos y miiltiples
fenémenos que pueden ser descritos como procesos de composicién” y “desmantelar las
dicotomias simplificadoras” que oponen cognitivo y social, proceso y producto (Journet,
1999, 97, 98).
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En la actualidad existe un consenso cada vez mayor sobre el hecho de que el alcance de
los géneros reside en proporcionar un nuevo horizonte de la realidad lingiifstica. El estudio
de los tipos de discurso es ttil valioso “no porque permita la creacién de algin tipo de taxo-
nomia sino porque pone de relieve aspectos sociales e histéricos ignorados por otras pers-
pectivas” afirma C. R. Miller (1994, 24), cuya reflexién sobre los géneros ha contribuido de
forma importante en la reformulacién de la retdrica estadounidense y, por ende, en la ense-
fianza de la composicién escrita en este pafs.

La interpretacion taxondmica, sin embargo, goza atin de un considerable arraigo. La
acepcion de los géneros como un enfoque social y evolutivo de la interaccién verbal se estd
imponiendo de forma incontestable, pero no cabe ignorar que la traslacién de los géneros a
la ensefianza se emprende siguiendo la estela de las tipologias textuales, y ello ha condi-
cionado la tendencia a ver en ellos un recurso para organizar la diversidad de modelos de
escritura ofertados como eje de numerosas estrategias

Quizd haya que reconocer a las propuestas tipoldgicas, se postulen o no como genéri-
cas, el enorme mérito de haber hecho viable una alternativa a la pedagogia tradicional. Sin
su concurso probablemente no hubiera podido plasmarse en programas y curriculos el deseo
de superar los limites de la gramdtica frastica en favor de una estrategia textual. Y podria
decirse que, de alglin modo, han aportado los instrumentos necesarios para materializar el
impulso renovador del movimiento en pro de los “documentos auténticos” y el afdn por
aproximar la ensefianza a la vida real del lenguaje.

Taxonomias y prototipos han supuesto la vuelta al foro docente de las ciencias del len-
guaje, a menudo relegadas por el acento exclusivo en los procesos mentales implicados en
la produccién escrita. Han planteado la exigencia de asentar el estudio en unas bases objeti-
vas desafiando la insistencia unilateral de las ciencias de la educacién en la relacién ense-
fiante/ensefiado que, segin Chevalard, “ha obscurecido, durante por lo menos dos decenios,
el abordaje de los hechos didécticos mds transparentes” (1991,14).

Entre las propuestas tipolégicas cabria destacar la desarrollada a partir de 1985 por .
Martin, J. Rothery y sus colegas de la Universidad de Sydney que han realizado una labor
probablemente pionera en la implantacién de la cuestién genérica en el aula. Su proyecto
considera que el dominio de determinados géneros implica de forma muy directa la situacién
de prestigio y poder en la escala social. Contempla por ello una metodologia que posibili-
te su adquisicién a los estudiantes, especialmente a aquellos en inferioridad de condiciones
econdémicas y culturales, mediante la aplicacién de un programa educativo cuidadosamente
secuenciado a lo largo del trayecto escolar.

Esta propuesta se postula como una respuesta a las concepciones idealistas que lo cifran
todo en el desarrollo de la expresién personal. Propugna una organizacidn bien estructurada
del objeto de estudio frente a la indeterminacién de los programas basados en el desarrollo
de la creatividad del alumno. Su valoracién de los géneros como una de las mds significa-
tivas aportaciones aparece vinculada a la necesidad de “desarrollar el conocimiento respec-
to al lenguaje mas sistemdticamente” (Carter, 1996, 17), al reconocimiento del papel de los
lingiiistas en el disefio de curriculos y a la intervencién del profesor como experto no sélo
en ciencias de la educacién sino también en lenguaje. La defensa de una posicién decidida-
mente intervencionista se opone a las nociones roménticas de escritura que, con su insisten-
cia en el devenir auténomo de la conciencia individual del estudiante, “hacen del aprendiza-
je de lenguas un proceso invisible” (Carter, 1996, 12).
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También Rothery critica la perspectiva roussoniana, predominante durante las tres ulti-
mas décadas entre los educadores, que considera suficiente situar a los nifios en situaciones
de uso para que tenga lugar la adquisicién lingiiistica. Un punto de vista poco alentador para
la tarea del ensefiante y de la escuela pues les atribuye, como a toda institucién social, una
funcién inhibidora de la sensibilidad y la intuicidn del alumno. Rothery lamenta el enfoque
“psicolégico dominante en la teoria y prictica educativas vigentes” (1996, 87) e ironiza
sobre las consecuencias de su hegemonia que ha hecho desaparecer por completo del hori-
zonte escolar la idea de lo que es lengua.

La metodologia australiana ha conocido un notable éxito por la claridad de sus objeti-
vos, por la presentacién nitida de contenidos 1éxico-gramaticales explicitos, y también por
la defensa de la implicacién activa del estudiante en la produccién escrita frente a las deno-
minadas pedagogias del reconocimiento consagradas por entero al andlisis de textos y a la
adquisicién de destrezas pasivas. Su repercusién ha llegado al &mbito europeo con una con-
siderable influencia en proyectos como el LINC, iniciales de “Language in the National
Curriculum”, orientado a la elaboracién de materiales para las escuelas de Inglaterra y Gales
durante el periodo de 1989 a 1992.

Pero la pedagogia australiana ha conocido también una viva polémica. A. Luke en su
ensayo “;Géneros de poder?” satiriza la ingenuidad del presupuesto, calificado de hipétesis
del “efecto hipodérmico” (1996, 315), que otorga capacidad directa de inyectar “poder” a la
ensefianza de modelos de escritura. Luke cuestiona también el énfasis en la reproduccién de
estos modelos, que conlleva la aceptacidn acritica de los valores y modos de pensar por ellos
vehiculados, y revela las contradicciones de una empresa dirigida a incorporar al individuo
a las instituciones mds que al cambio socialmente significativo, a pesar de su declaracién
politica de luchar contra las raices de la desigualdad.

Estos argumentos han tenido una amplia resonancia que ha llegado a los propios parti-
darios de la propuesta de Sydney. R. Hasan reconoce “un elemento fuertemente reproducti-
v0”’(1996, 402) en una estrategia que no contempla elementos explicitos para estimular la
reflexién critica de las vias dominantes de ser, hacer y decir. La valoracién globalmente
positiva de las aproximaciones tipoldgicas no le impide tampoco a R. Carter denunciar su
“rigidez y determinismo” que explica la “hostilidad de profesores” frente a lo que conside-
ran “practicas funcionalmente conservadoras y orientadas a operaciones irreflexivas”
(Carter, 1996, 13).

Lo que Ponzio denomina “la revolucién bajtiniana” (Ponzio, 1998) propugna la deter-
minacidn del objeto de enseifianza pero lo hace sobre el principio de plantear la dindmica sig-
nificativa de la interaccion verbal y sobre la base de concebir la comunicacién como un
espacio de disputa y cambios permanentes.

Los géneros constituyen la articulacién primera del lenguaje y la descripcion de su natu-
raleza y dindmica supone un hito en el estudio de la lengua en la medida que revelan la orga-
nizacién de la vida discursiva en su auténtica dimensién Esta no es un magma indiferencia-
do y cadtico como pensé durante tiempo el pensamiento cientifico, lo que le llevé a margi-
nar el interés por el “habla” para interesarse tan s6lo en unidades sistémicas o de “lengua”,
pero no se resuelve tampoco en rigidos inventarios, como pretende la ilusién metodolégica
tan presente en el racionalismo escolar.

Los tipos de réplicas emanados en los avatares de la transaccién verbal, por su cardc-
ter flexible y su enorme plasticidad, son totalmente ajenos a la conceptualizacién estitica y
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coercitiva de algunos disefios postulados como genéricos. Frente a tales disefios habriamos
de recordar que “la diversidad misma de los géneros y la imposibilidad de sistematizarlos
(...) impiden tomarlos como unidad de base para concebir una progresién” (Dolz, 1998,88).

Los enunciados concretos producidos en el intercambio lingiiistico estdn sometidos al
flujo incesante de la vida discursiva y por ello los tipos que podemos constatar, en funcién
del uso y no en razén de criterios l6gicos o formales, son extremadamente heterogéneos y
variables. Determinados por los continuos cambios en la actividad social, por la diversidad
de dmbitos comunicativos y su constante interpenetracién, engloban desde la expresion
monosilabica al ciclo novelesco y no proporcionan un sistema taxondmico cerrado. “Las
fronteras entre los géneros no pueden ser siempre claramente delimitadas” y no nos permi-
ten pensar, de acuerdo con Bronckart, en “una clasificacién racional, estable, y definitiva”
(Bronckart, 1997, 138).

Podriamos afirmar, por tanto, que el anhelo de articular la ensefianza de la lengua en
torno a la seriacién de “modelos” reales del intercambio discursivo no deja de ser un espe-
jismo. Es cierto que podemos constatar la existencia objetiva de “patrones” engendrados por
la utilizacidn reiterativa del lenguaje en situaciones comunicativas, pero no lo es menos que
la inestabilidad constituye su primer rasgo identitario. Es un propdsito vano pretender que
estas “férmulas”, sin duda fugaces, nos proporciones las constantes sincrénicas y descon-
textualizadas del sistema de la lengua. Su importancia, por el contrario, reside en el hecho
de que “son las correas de transmisién que llevan de la historia de la sociedad a la historia
de la lengua" (Bajtin, 1997, 254).

4—DEL PRODUCTO AL PROCESO

El “National Writing Project”, la Gltima investigacion a gran escala en Inglaterra sobre
la escritura escolar, expresa el rechazo de un sector importante de ensefiantes partidarios de
las teorias procesuales ante el temor de que la cuestién genérica “suponga el retorno en la
practica a los procedimientos tradicionales de ensefianza cefiidos exclusivamente a los pro-
ductos” (en: Barrio, 1999, 101).

Una hostilidad no del todo injustificada, pues la traslacién de los géneros a la ensefian-
za no siempre ha evitado su consideracién como formas textuales fijas a partir de las cuales
era posible regir la progresién de la escritura escolar, pero que no responde tanto a la pers-
pectiva genérica como a su interpretacién taxondmica.

El criterio tipolégico ha condicionado en buena medida tanto la aceptacién como el
rechazo de los géneros. Por una parte ha impulsado la aparicién de metodologias rigurosas
basadas en la nitida secuenciacién de contenidos lexicogramaticales y la definicion estricta
de objetivos. Unos excesos que, por otro lado, no han dejado de propiciar la reactivacion,
como respuesta al objetivismo curricular, de las corrientes enteramente volcadas en la com-
prensidn de la escritura como proceso de creacién individual.

La tendencia taxonomica ha de ser contemplada, a pesar de sus aciertos, con una consi-
derable dosis de ironia pues no siempre ha podido evitar un cierto efecto perverso que le ha
llevado a estimular las pricticas contrarias a los postulados de partida y a la razén de ser del
enfoque genérico. Ello es al menos lo que puede afirmarse si consideramos que “la critica
del romanticismo y del formalismo estd en el corazén de la nocién de ‘género de discurso’
(Luke, 1996, 317), como sostiene A. Luke a partir de la propuesta bajtiniana, una perspecti-
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va forjada como tal en la réplica a las representaciones abstractas que reducen el lenguaje a
un depdsito de rasgos estables pero, también, en la respuesta a las corrientes subjetivistas
cuyo acento en la psicologia individual impide establecer siquiera unas bases objetivas en
el conocimiento del lenguaje.

Un acento que no ha dejado de impregnar el nacimiento de los modelos procesuales
pues, como sefiala D Russell, “‘el movimiento procesual comenzd con aproximaciones psi-
coldgicas (...) revalorizd el estudiante como objeto de nuestra tarea. Pero su labor permane-
ci6é con lo individual, como un intento de describir procesos psicoldgicos” (Russell, 1999,
80).

Cabria reconocer, sin duda, que el interés por la actividad cognitiva desarrollada por los
alumnos en la produccién escrita ha desempefiado un papel de primer orden en la renova-
cién de una pedagogia secularmente lastrada por el formalismo y la pasividad. Las teorias
procesuales han permitido cuestionar no sélo las posiciones tradicionales sino también las
concepciones behavioristas y, frente al automatismo del estimulo-repuesta, han opuesto la
percepcion de la escritura como una tarea compleja y significativa que no puede ser cir-
cunscrita a la simple asimilacién del c6digo o a la reiteracién de estructuras. Su desafio a la
obsesion administrativa por el conocimiento computable ha conseguido abrir el horizonte
de la ensefianza mads alld del uso normalizado de la lengua y de la correccidn gramatical y
ortogrifica. Las estrategias procesuales han cuestionado las insuficiencias de los modelos
curriculares estrictos en favor de una mayor atencién a las situaciones pedagdgicas concre-
tas, han denunciado las metodologias exclusivamente analiticas para promover la produc-
cién de los escolares, ha insistido en la importancia de la planificacién y de la revisién en
el marco de estrategias tendentes a favorecer la implicacién del estudiante. Aparecen, en
suma, intimamente vinculadas a algunas de las inquietudes educativas mas importantes hasta
el punto de que, en el espiritu de numerosos ensefiantes, constituyen un signo distintivo de
la reforma.

Los partidarios del proceso han desvelado las carencias del mecanicismo positivista que
propugna la reificacién del texto como estructura formal. Han intentado asimismo superar el
espontaneismo que presta una confianza ciega a la adquisicién intuitiva y al impulso creador
de los escolares con la construccién de modelos orientados a dar cuenta de la actividad cog-
nitiva. Su proyecto, sin embargo, no puede explicar el lenguaje como realidad intersubjetiva
que trasciende las fronteras de la conciencia individual.

El andlisis de las operaciones mentales internas implicadas en la produccién textual no
permite comprender el cardcter de la escritura que, de acuerdo con los presupuestos comu-
nicativos, constituye una actividad social, sometida a interpretacién y situada en una situa-
cién concreta. Sobre la base de estos principios T. Kent critica las propuestas de Flower y
Hayes en su intento de establecer un esquema explicativo de los procesos subyacentes a la
actividad escritora (Kent, 1993,162) y considera que "ningtin proceso puede aprehender lo
que escritor hace durante estos momentos cambiantes y en el transcurso de estas cambiantes
relaciones” (Kent, 1999, 2).

El cambio del producto al proceso, de la lingiiistica a la psicologia como disciplina de
referencia, ha mostrado las insuficiencias del aplicacionismo pero no ha dejado de ser tribu-
tario del “énfasis sobre procesos mentales concebidos como ahistdricos y universales ” que
ha dominado la investigacién en la psicologia occidental contempordnea, como denuncia
Wertsch (1993,21) en su defensa del enfoque de Bajtin.

92




Un enfoque cuyo propésito no es otro que fundamentar el estudio de la lengua en torno
al punto de vista unitario de la interaccién verbal superando los dualismos reductores que
oponen proceso y producto, contenido y forma, expresién y comunicacién. Este plantea-
miento critica las tendencias formales que, cefiidas al examen de los aspectos intrinsecos al
material lingiifstico, conducen necesariamente a cosificar la produccién discursiva y a trans-
formar los textos en materia inerte. Pero cuestiona igualmente las corrientes idealistas que,
cifrdndolo todo en la exploracién de la conciencia individual, son incapaces de explicar el
caricter social del lenguaje.
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