Problemas psicopedagégicos de la lengua
oral: las lecciones de una experiencia

Daniel Bain

D

Diez afios después, una secuencia diddctica a propdsito de la ensefianza de la
lengua oral sigue siendo de actualidad. A pesar del emperio y del entusiasmo de
profesores e investigadores y, a pesar también de un dispositivo original - rodar un
sketch en video -, la experiencia realizada parva trabajar la argumentaciin oval
con adolescentes de 13-14 afios, no did los frutos esperados. EI autor nos ofrece un
andlisis detallado de este «fracaso» y nos indica algunas pistas pedagigicas que
deberian seguirse, asi como algunas pistas falsas que deberian ser abandonadas.

Como indica el titulo de esta contribucién (la ausencia de articulo delante de
Problemas), no tengo la pretensién de abordar todos los problemas planteados por la
ensefianza de la lengua oral, ni tampoco estructurar o sefialar la discusién sobre este
tema. Me contentaré con plantear algunas preguntas inspiradas en una experiencia y,
mids concretamente, en la actividad de un grupo de profesores e investigadores que
dirijo sobre el tema de la pedagogia del texto (en el sentido amplio que la lingiiistica
da a este Gltimo término). Me parece importante, en este estado de la reflexién, no
solo sugerir algunas pistas didacticas, sino también sefialar ciertas pistas falsas. Des-
pués de algunas observaciones a modo de introduccién, presentaré la evolucién y los
resultados de una secuencia diddctica que tiene por objeto la argumentacion oral.
Incluiré en mi texto algunos comentarios ampliando el tema a los problemas encon-
trados en la ensefianza de la lengua oral mds generalmente.

INTRODUCCION Y PRESENTACION DE LA EXPERIENCIA
Un sentimiento de frustracién

Podria parecer sorprendente que vaya de nuevo a una investigacién que tiene
ahora mds de diez afios. Hay varias razones de ello.

En primer lugar, un cierto sentimiento de frustracién. He dudado en dar
como subtitulo a mi exposicién: las lecciones de un fracaso. Profesores e investigado-
res que participamos en este experiencia, nos encontramos, en efecto, delante de la
siguiente situacién paradéjica. Habifamos planificado una secuencia did4ctica de 8
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lecciones: tenia como ambicién mejorar las capacidades de alumnos de 14 afios para
argumentar oralmente, para presentar y defender la evaluacion critica de un video reali-
zado por sus compaiieros. Pretendfa, muy especialmente, favorecer la interaccién
entre los alumnos de dos clases de 8° y «liberar su palabra». Sin embargo, en la ter-
cera sesion, todos los alumnos se negaron a hablar e hizo falta una intervencién inci-
siva de los profesores, surtida de amenazas («;Si es asi, vamos a hacer gramdtica u
ortograffa!») para desbloquear parcialmente la situacién. Luego veremos las razones
de una tal crisis, que se explican por la ingenuidad con la que abordamos - y segui-
mos abordando - la pedagogia de la lengua oral y las interacciones sociales que ésta
implica.

Sentimiento de fracaso también porque al final de la secuencia, los progresos, a
nivel de la argumentacién oral, apenas fueron espectaculares, suponiendo que hubié-
ramos tenido los instrumentos adecuados para evaluarlos, y sobre todo, porque esos
progresos solo lo eran de una minorfa.

Frustracién también porque esta investigacion es uno de nuestros raros traba-
jos que ha sufrido una censura a nivel de su publicacién, cuya difusién fue, debido a
este hecho, entre otros, relativamente confidencial (Boget y cols., 1977; Bainy
Hexel, 1977). No hablaria de este incidente si esta intervencion de la autoridad esco-
lar no estuviera relacionada directamente con uno de los aspectos y de los objetivos
relacionados a menudo con la lengua oral y que recordamos al instante: la liberacién
de la palabra y de la expresién. En efecto, parad6jicamente, los textos censurados no
fueron los de los investigadores sino el resumen de las producciones de los alumnos.
Se les reprochaba la representacién de escenas de violencia.

En fin, en el momento en que la pedagogia del francés decide, en la Suiza de
lengua francesa, interesarse mds especificamente por la lengua oral, en nuestro equi-
po actual no disponemos de otra experiencia estructurada sobre este &mbito y que
mereciera ser presentada. He aquf lo que confirma el diagnéstico realizado sobre
todo por Perrenoud (1988, p.1) sobre los pocos e insuficentes trabajos relativos a este
aspecto, pariente pobre del francés.

Precisemos que cuando hablamos anteriormente de fracaso, no se trata, para
mi, de reprochar nada, aunque fuera indirectamente, a los maestros, protagonistas de
esta secuencia; por otra parte, la responsabilidad de este trabajo fue compartida con
los investigadores. Mediante esta exposicién, desearfa, al contratio, testimoniarles
todo mi reconocimiento al haber osado avanzarse en un terreno poco explorado,
aceptando correr riesgos, que, finalmente, se han mostrado provechosos a nivel de la
investigacién pedagégica. Si esta experiencia hubiera sido realmente una catdstrofe,
no hablaria de ella diez afios después. Este «fracaso» tuvo, efectivamente, el gran
interés de poner en evidencia una serie de fenémenos y de problemas relacionados
con la pedagogia de la lengua oral, lo que justifica el informe y el andlisis que haré.
Es probable que una experiencia «con éxito» no nos hubiera aportado tanta informa-
cién.

Presentacién de la secuencia didéactica

Esta experiencia, concebida y realizada por dos profesores de francés del
«Cycle d’orientation» ginebrino', implicé y puso en contacto, a dos clases de 8°
(alumnos de 13-14 afios): la primera, de seccién Latino-Moderna (LM), rama que
desemboca, en principio, en estudios en una escuela secundaria superior; la segunda,
de seccién General (G), que prepara para una formacién profesional en la escuela o en
un aprendizaje en un lugar de trabajo.
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Inspirdndose en una experiencia realizada con anterioridad en la escuela pri-
maria, los profesores habjan previsto el siguiente dispositivo (Boget y cols., 1977, p.
1-8).

Ambas clases deben producir cada una de ellas cuatro sketchs filmados en video (tema
Libre), sketchs que veian juntas, ambas clases, a lo largo de la produccion. Para ello, cada clase
[forma cuatro equipos de rodaje compuestos por cuatro a seis alumnos. En primer lugar, dichos
equipos son iniciados en el manejo del video (dos horas). Al inicio de la experiencia propiamente
dicha, durante una semana, un primer equipo en cada clase prepara, filma y ve su sketch. A la
semana siguiente, las dos clases se encuentran durante dos sesiones de una hova para ver y cviti-
car en comiin cada una de las dos producciones. Algunas semanas mds tarde, la experiencia se
leva a cabo nuevamente con un segundo equipo, y asi sucesivamente hasta el cuarto y sltimo
sketch de cada clase. Una parte de la dltima sesion de la secuencia se consagrard a vealizar un
breve balance de la experiencia. '

La totalidad de la secuencia fue observada por dos colaboradores del Centro de
investigaciones psicopedagégicas del «Cycle d’orientation»: Dagmar Hexel y
Daniel Bain.

Se impusieron dos restricciones a cada equipo: el sketch debia ser mudo y no
podia exceder de una duracién de diez minutos. Dos condiciones favorables a la dis-
cusién que debia seguir, ya que limitaban el tema a las caracteristicas de la imagen
de video y a una produccién restringida en su amplicud.

Los profesores se fijaron objetivos pedagdgicos de tres 6rdenes:

1) «Aprendizaje de ciertas téenicas: utilizacidén de una cadmara, confeccién de un
guidn, realizacién de decorados, etc.

2) Familiarizacion con el mundo de la imagen: aprender a expresarse a través de
imdgenes, sin sonido; aprender a dominar mejor el lenguaje de la televisién reflexio-
nando y discutiendo a propdsito de imégenes.

3) Aprendizaje social: aprender a defender las ideas y a debatirlas, aprender a
aceptar un punto de vista exterior al grupo de clase, etc.» (op.cit., p. 2).

Se observard de entrada que el objetivo didéctico «preparar para la argumenta-
cién oral» no se menciona explicitamente en esta lista. Efectivamente, estd implicito
en la situacidn y en ciertas etapas de la secuencia: toda la operacién tiene lugar
durante las clases de francés; la preparacién para la argumentacién figura en el pro-
grama de 8°, la forma oral puede ser considerada como propedéutica a la composi-
ci6n de ideas de 9°; el proyecto de la experiencia prevee sesiones regulares consagra-
das a la critica en comiin de los sketchs. Por otra parte, el aprendizaje de la discusién
o del debate, de la argumentacién mediante la defensa de sus ideas se incluye en los
objetivos 2 y 3 antes mencionados.

En principio pues, las adquisiciones que podrian hacer los alumnos en este
dmbito participan probablemente, segin los profesores, del aprendizaje incidental y
espontdneo, especie de subproducto de otras actividades dirigidas a alcanzar objetivos
primordiales diferentes. Me parece que es una concepcién de la ensefianza de la pala-
bra bastante extendida. Cuando se critica a los maestros de francés dedicar muy poco
tiempo a la lengua oral, replican a menudo diciendo que lo hacen constantemente, a
lo largo de las lecciones normales. Olvidan que durante la mayor parte de las clases,
quienes hablan son ellos, y que las raras intervenciones de los alumnos no son objeto
de un tratamiento didéctico. En el estado actual de nuestra ensefianza del francés, no
es pues evidente, tomando las tesis de Perrenoud (op.cit., p. 3 y siguientes), que e/
dominio de la lengua oval sea un objetivo de pleno devecho, que un dominio de la lengua oral no
se adquiere espontdneamente, o incluso que e/ dominio de la lengua oral sea especifico (tesis 1,
2y 4). En la experiencia que estoy comentando, no es sino mds tarde cuando se vera
la necesidad de un aprendizaje especifico de la argumentaci6n en tanto que medio
discursivo indispensable para alcanzar los objetivos 2 y 3 antes mencionados.
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Se observard, en cambio, que los profesores promotores de la secuencia enfati-
zan desde el principio ciertos aspectos de la lengua oral que a menudo no entienden
sus colegas (sigo refiriéndome a las tesis de Perrenoud). Consideran implicitamente
el dominio de la lengua oval como una competencia practica, (.. .) la lengua oral como un ins-
trumento de comunicacion en situaciones concretas, con Posturas concretas: convencer, argumen-
tar, negociar, explicar(se), informar(se) (tesis 3). En las fases de discusién, los miembros
de los equipos productores recurrirdn a la argumentacién para defender, con una
cierta energfa, su sketch o sus intenciones; sus oyentes y espectadores utilizardn el
intercambio oral para que se les expliquen ciertas escenas presentadas (no siempre
muy explicitas), introducir propuestas o criticas y defenderlas, etc.

Dede el punto de vista de la perspectiva didactica que defendemos en nuestro
equipo, un verdadero debate, inherente a la situacién, constituye la condicién indis-
pensable a cualquier secuencia didéctica relativa a la argumentacion (cf. Commission
Pédagogie du texte, 1988). Se lleva asi a los alumnos a no hablar para no decir nada
(tesis 8), las ocasiones de discurso motivado y pertinente son desgraciadamente
demasiado raras en la escuela (sobre todo, en secundaria). En nuestro caso, las prime-
ras sesiones de discusién eran tanto menos gratuiras, en la perspectiva de toda la
secuencia, cuanto que e} debate debfa proporcionar elementos concretos de sugeren-
cias para el rodaje de los siguientes sketchs. Los alumnos tenfan que producir, pues,
un texto (oral) que fuera a la vez informativo, explicativo, didéctico y argumentati-
vo.

Como lo muestran los objetivos asignados a la secuencia, ambos maestros eran
sensibles a los aspectos socio-afectivos, incluso socioldgicos de la comunicacion oral. Querian
precisamente utilizar esta situacién, en la que la imagen tenia un papel central, para
dar la palabra a aquellos alumnos que no la tomaban ficilmente en los ejercicios
habituales de la clase de francés; querian que comunicaran entre si clases, cuya situa-
ci6n escolar (seccién de pertenencia) tiende generalmente a separar, incluso a oponer.
De hecho, otorgaron mucha importancia al tercer objetivo (aprendizaje social), cuya
formulacién, relativamente técnica y neutra, no reflejaba més que una parte de sus
intenciones, como se dieron cuenta al final de la expetiencia.

Me parece encontrar, en otros proyectos o experiencias relativas a la lengua
oral, este mismo objetivo mis global: mejorar la comunicacién entre los alumnos - y
sobre todo entre alumnos de diversas categorfas sociales o escolares -, o més general-
mente, mejorar la comunicacién en la escuela; favorecer el hecho de compartir, valo-
rizar e integrar mejor a los alumnos flojos, etc. (cf. Pasquier y Steffen, 1988, p. 6:
Pratiquer loral, pourquoi?). {No se podria ver en ello, el resultado de un cierto senti-
miento de culpabilidad por parte de los profesores en relacién a la seleccién de la que
son los agentes - volentes nolentes - en el resto de la actividad escolar?

El dispositivo de observacién del desarrollo de la secuencia

No diré més que dos palabras para pasar rdpidamente a los resultados de esta
observacién.

Nuestro dispositivo se centré en: a) la forma y la precisién de las evaluaciones
emitidas por los alumnos sobre los sketchs; b) la participacién de los alumnos en la
discusién; las interacciones entre alumnos y clases.

Para llevar a cabo nuestros fines, utilizamos una grabadora unida a una serie de
micréfonos por una mesa de mezcla de sonidos y una parrilla de andlisis de doble
entrada que permite a los dos observadores codificar las interacciones (;quién hablaa
quién?);
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FiGUura 1
Parrilla de codificacion de las observaciones
CLIM CLG EQU MAIT. ? TOT
Cl. LM
CL.G
EQU
MAIT.

? = destinatarios no identificados o no identificables

Como los maestros daban la palabra a los alumnos llaméndoles por su nom-
bre, pudimos anotat el nimero de intervenciones de cada uno de los participantes.
Por otra parte, observamos la direccién de la comunicacién entre los 4 grupos pre-
sentes: las dos clases, espectadoras y criticas hacia el sketch presentado al principio
de la sesi6én. Ante ellos, el equipo productor del sketch que lo presentaba y defendia;
aun lado, los profesores, que animaban y regulaban la discusién, y que se esforzaban
en intervenir lo menos posible (figura 2).

FIGURA 2
Disposicion de los actores de la experiencia

4 EQUIPO DE )

PRODUCCIO
CCION o o
MAESTROS
CLASE 8°G | CLASE 8°LM
o ©
OBSERV.

- J

RESULTADOS Y COMENTARIOS

El objeto de la actividad argumentativa y la motivacién de los alumnos

El principio mismo de una pedagogia eficaz (Bain y Schneuwly, 1987) requie-
re que se escoja como objeto de la secuencia diddctica un tema que motive a los alumnos, a
propésito del cual tienen ganas, incluso necesidad, de expresarse y/o de comunicar
con los demds, y, en el caso de la argumentacién, que desemboca en un auténtico
debate con algo verdadero en juego. Asi fue en buena parte en la experiencia que
observamos. Los alumnos se implicaron mucho tanto en el aprendizaje del video
como en la producci6n del sketch. Se podia suponer que cada equipo estarfa interesa-
do en presentar el resultado de su trabajo y en defender su sketch. La discusién debia
ser animada ya que los espectadores-criticos habfan tenido - o tendrian - la oportuni-
dad de preparar una cinta de video andloga, con los mismos problemas artisticos y
técnicos.

Otra ventaja de la situacién, desde el punto de vista diddctico, fue el hecho de
que la actividad de lenguaje (la discusién) versaba sobre un objeto o un contenido
poco familiar y no de lenguaje: la pelicula muda y su preparacién, y no un texto o
una serie de textos, de los cuales, los alumnos hubieran podido sacar una parte de la
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formulacién de sus intervenciones (cf. ejercicios como la argumentacién a partir de
textos polémicos o la evaluacién critica de producciones escritas). La discusion exigia
que elaboraran el contenido o el objeto del debarte, que adquirieran, alo largo de la
secuencia, los instrumentos cognitivos y de lenguage que les permitieran criticar o defen-
der de manera adecuada un sketch en video: qué se puede criticar, qué criterios invo-
car (légicos, estéticos, técnicos), cémo presentarlo, qué términos utilizar para expre-
sarlo (nombres y adjetivos técnicos, expresiones de evaluacién). De esta forma, se
puede ensefiar més ficilmente a los alumnos la intencién funcional de los aprendiza-
jes que estdn haciendo en el dmbito de la comunicacién.

En el experimento «para ver qué pasaba», del cual damos cuenta, formuldba-
mos, explicita o implicitamente, las hipétesis siguientes:

- los sketchs preparados libremente por los alumnos proporcionarian una base
adecuada a la discusion,

- la toralidad de las actividades propuestas a los alumnos eran suficientemente
motivadoras para que la secuencia se pudiera desarrollar hasta el final sin problema;

- los aprendizajes cognitivos (de qué hablar) y de lenguaje (c6mo decirlos)
necesarios se harfan a lo largo de la secuencia. Desde estos dos puntos de vista, los
debates se enriquecerian y mejorarfan a lo largo de las sesiones, paralelamente a la
calidad artistica y técnica de los sketchs. Los alumnos se podian apoyar en sus expe-
riencias practicas del video y en las criticas de sus compaiieros;

- el dmbito sobre el que versaba la actividad de lenguaje era relativamente
nuevo para todos (en esa época, pocas familias posefan una cimara de video). Los
alumnos estarfan en igualdad de condiciones en lo que concierne a una parte del con-
tenido (la técnica de realizaci6n sobre la que debia llevar, en parte, la discusién).

La observacién de las discusiones nos lleva a moderar bastante el optimismo
de las hipétesis que acabamos de enunciar y a evocar los problemas que surgen, bas-
tante frecuentemente, en experiencias similares.

Para motivar el debate, era necesario, evidentemente, que los alumnos, en par-
ticular los equipos realizadores de los sketchs, hablaran de una produccién que era
suya, que les habfa interesado porque estaban implicados en ella, porque correspon-
dia a una creacién relativamente espontdnea, sin coacciones exteriores mas que aque-
llas impuestas al principio (pelicula muda, filmada en el recinto del colegio), sin
censura de contenido ni de expresién.

Al leer los resimenes de las 8 peliculas (véase anexo), ya se notar que los
sketchs eran de calidad desigual. Algunos de ellos eran casi incomprensibles para
quien no habfa tenido previamente acceso al guién. La originalidad del tema, la cali-
dad de la direcién, la habilidad en el manejo de la cimara (enfoque, por ejemplo)
variaban claramente de un grupo a otro. He aqui lo que constituye aparentemente
una situacién ideal para entrenarse en la critica. Pero cuando ésta tiene como objeto,
en ciertos casos, despellejar mds o menos sistemdticamente al otro, tiene un efecto
mis bien desmoralizante en el equipo del que se trata. Por otra parte, tiende a
inquietar a aquellos que pasardn después por el banquillo; un fenémeno de bloqueo
afectivo les impide aprovechar las sugerencias implicadas en estas criticas.

Esta sensible diferencia de calidad se revel todavia més embarazosa cuando
recubrfa mds o menos la separacién entre Latino-Moderna y General. La hipétesis
segtn la cual, este Gltimo grupo se encontraria mds a gusto porque la actividad de la
cual se partia era de tipo no verbal, visual, resultd ser falsa®. Debido a sus conoci-
mientos en distintos 4mbitos (técnicos y artisticos), a sus lecturas, a sus costumbres
como telespectadores, a su nivel intelectual o a aportaciones culturales de su medio
familiar, los alumnos de Latino-Moderna estaban, al principio, en situacién de supe-
rioridad a muchos niveles (y no solamente porque sus criterios estéticos correspondi-
an mejor a los de los adultos presentes en la clase). Tal situacién no mejord, evidente-




97

mente, las relaciones entre los grupos concurrentes. Se encontrarian tales diferencias
en una clase heterogénea, en la que los equipos se formasen de manera homogénea, o
en todos aquellos casos en que los alumnos estdn individualmente en competicién
(cf. en redaccién tradicional, en la lectura en voz alta del maestro de composiciones
seleccionadas). Por otra parte, son probablemente raros los contenidos o actividades
en las cuales los alumnos estarfan verdaderamente en situacién de igualdad, a menos
que se saliera de las situaciones escolares habituales, lo que puede ocasionar proble-
mas del punto de vista prictico o administrativo y sobrecargar singularmente la ope-
racién.

En esta experiencia, la regla del juego era que los profesores no intervinieran
de modo alguno en la fase de elaboracién de los sketchs. Esta politica de no interven-
cién del maestro es igualmente la regla en muchas de las situaciones de produccién
de textos (en sentido amplio): es raro que se busque previamente una cierta igualdad
del nivel de los alumnos en lo que concierne al tema que ser4 el objeto de la redac-
cién (o de la intervencién oral), o incluso que se les entrene a ciertas técnicas de crea-
tividad (por ejemplo, en el 4mbito de la narracién (cf. Bach, 1987)). Nuestra propia
concepcidén diddctica (cf. Pédagogie du texte II, 1988) nos incita a prever, en cada
etapa de una secuencia, una fase primordial de elaboracién del contenido, que tiende
a este igualamiento de la preparacién de los alumnos en el dmbito escogido. Si pro-
yectdramos una nueva experiencia analoga, preconizaria pues una preparacién «téc-
nica» mds importante y una mayor ayuda a los alumnos o equipos que lo necesita-
ran, en beneficio mismo del debate que sigue.

No ignoramos que tales intervenciones son delicadas, que deben ser discretas
para no molestar o vejar a aquellos a quienes van dirigidas. En especial, se corre el
gran riesgo de sustituir los criterios (sobre todo estéticos) de los alumnos. ;Hasta qué
punto se les debe influenciar, introducirlos en normas imperantes en el ambiente o
en aquellas de los medios mds cultivados? En esta investigacién, vivimos un inci-
dente que muestra que, en ciertas circunstancias, estas normas pueden llegar a ser
muy apremiantes e intervenir como una instancia de censura, volviendo problemdti-
ca una politica motivadora de «liberacién de la expresién». En el momento de esta
experiencia, y por diversas razones, el «Cycle d’orientation» era el blanco de una
campafia de prensa que criticaba algunas de sus précticas pedagégicas. Poco antes,
un articulo habia denunciado la tendencia de esta escuela a alentar la violencia y
puesto en la picota a una profesora que habia propuesto como titulo de una composi-
cién algo de tipo: «El hombre de las gafas azules ha golpeado nuevamente». Del
mismo modo, cuando la direccién de la escuela ley6 los 8 restimenes del anexo 1, se
alarmé al encontrar en la mitad de ellos, episodios de violencia (n° 3: asesinato de un
nifio y ejecucién del asesino; n® 5: c6mo desembarazarse definitivamente de un ino-
portuno provocando un accidente; n° 6: pelea general entre hinchas al final de un
partido; n° 7: asesinato en un tren; tres de estos sketchs fueron producidos por equi-
pos de G). Se les reproché entonces, @ posteriori, a los profesores (e indirectamente a
los investigadores), haber dejado pasar tales temas, no haber propuesto otros, menos
violentos y culturalmente mds ricos. Al mismo tiempo, la difusién de un informe de
esta experiencia, que podfa dar la impresién de garantizar esa pedagogia del dejar
hacer y de promover la violencia (sin hablar del adulterio, cf. sketch n® 4), era ino-
portuna.

Una pedagogia de la lengua oral, fundada en una perspectiva de «liberacién
de la palabra» como elemento de motivacién, corre el riesgo de chocar, bajo otras
formas, con la intervencién mds o menos enmascarada de una censura semejante. Y
no necesariamente ademds por parte de la direccién de la escuela; las asociaciones de
padres sustituyen a veces la indignacién de ciertas familias ante los temas propuestos
para la discusién, que pueden cuestionar valores o consignas familiares (Ejemplo de
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tema argumentativo propuesto por los alumnos: la hora de vuelta a casa después de
una superfiesta). A menudo, es mds econémico y menos peligroso para el maestro
tratar temas mds cldsicos y potencialmente menos conflictivos, porque no afectan
directamente a nadie.

Por otra parte, el problema no es sencillo. Es probable que una cierta distancia
respecto al tema tratado sea favorable para el aprendizaje a nivel de lenguaje. El obje-
to sobre el que se lleva a cabo la actividad de lenguaje debe ser interesante sin acapa-
rar completamente a los alumnos. En nuestra experiencia, en efecto, los alumnos se
cansaron bastante ripidamente de los debates comunes, el placer de realizar un
sketch video era, segiin ellos, ampliamente suficiente» (Boget y col., p. 4). A menu-
do, se encuentra esta dificultad cuando se busca motivar la produccién de un texto
por los alumnos mediante actividades diversas previas: visita a una empresa, entre-
vista de un especialista o de un aprendiz (informacién profesional), lectura de textos
polémicos, etc. Para el maestro de francés esta preparacién es una actividad pretexto
(jo pretexto!), mientras que para los nifios o los adolescentes se convierte en central y
principal, lo que confiere un cardcter mas o menos «incordiante», a las actividades
de lenguaje que les siguen. Del mismo modo, cuando los alumnos han tenido la
posibilidad, en una fase previa, de discutir oral e informalmente de un tema que les
apasiona, ya no tienen ganas de empezar nuevamente la operacién formalmente y
por escrito. Cuando en una etapa intermedia intentamos mejorar el manejo de cier-
tas unidades de lenguaje, es probablemente imprudente proponer a alumnos textos
sobre un tema que les toca demasiado de cerca. Lo experimentamos cuando propusi-
mos a una clase de 9° que marcaran los organizadores textuales en articulos polémi-
cos sobre el tema: a favor o en contra del carné de conducir una motocicleta a los 16
afios en lugar de a los 14. Ante la amenaza que planeaba sobre su «amotillo»? favori-
to los aspectos formales del texto se volvian absolutamente secundarios para los ado-
lescentes.

Otra explicacion de la lasitud de los alumnos es el hecho de que la secuencia se
prolongara durante varios meses. La experiencia muestra que a menudo resulta nece-
sario un cambio mds rdpido de actividades para mantener la motivacién de los alum-
nos, en particular de los més flojos. Es, sobre todo, el caso de los alumnos que conce-
den poca importancia al trabajo que se les propone, o cuando ven que apenas progre-
san.

Vamos a interesarnos ahora a este aspecto esencial de una secuencia did4ctica:
su eficacia en relacién a los objetivos fijados.

EL APRENDIZAJE DE LA DISCUSION SIN INTERVENCION
DIDACTICA

La toma de palabra

El dispositivo, en la mente de sus promotores, debia contribuir a fzvorecer la
participacion de los alumnos que normalmente y a menudo no se expresan. Ciertos aspectos se
consideraban favorables para este objetivo:

- hablar de su produccién debia ser para los alumnos una motivacién para
expresarse mas;

- adquirir la experiencia practica del rodaje debia contribuir a dar a cada uno
un buen dominio del tema y la confianza necesaria para hablar del mismo;

- no sufrir una evaluacién de su intervencién por parte del maestro (que sélo
regulaba la situacién) debfa hacer perder al alumno sus reticencias para expresarse.
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Los profesores partian de la hipétesis de que, por esta razén, la palabra se
repartiria mejor tanto entre los alumnos como entre las clases. Suposicién que se ve
desmentida en nuestros cdlculos (figura 3). El niimero medio de intervenciones por
alumno fue alrededor de 13 para la toralidad de las 8 sesiones, pero, de hecho, varia-
ba de 0 (11 alumnos de 41) a 80 (1 alumno); la distribucién asimérrica se concentra-
ba entre 0 y 16. Para un nimero de interlocutores potenciales sensiblemente igual,
las tomas de palabra fueron una vez y media mis frecuentes en los LM que en los G
(en total, 304 versus 216). La proporcién de alumnos sisteméticamente «mudos»
fue la misma en ambos grupos, se observaba pues esencialmente una diferencia en las
frecuencias individuales de intervenciones entre ambas clases.

FIGURA 3
Frecuencia de las intervenciones
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Nimero de intervenciones por alumno del total de las 8 sesiones

La interpretacién es s6lo aparentemente sencilla. Los LM tienen probablemen-
te mds cosas que decir, menos obstdculos de lenguaje para decirlo (al menos en las
formas relativamente académicas propias del émbito escolar) y mis ganas de decirlo.
Se encuentran caracteristicas intelectuales y lingiiisticas que correlacionan directa-
mente con la selecci6n escolar realizada al principio del «Cycle d’orientation». Esta
tiende a clasificar (con varios errores) a los alumnos en G en funcién de sus insufi-
ciencias o actuaciones inferioresrespecto a los criterios que acabamos de mencionar.
Sin embargo, esta explicacién de las diferencias entre LM y G es insuficiente: vere-
mos que las representaciones de las «reglas del juego» no eran las mismas para
ambos grupos y que es necesario un enfoque sociolingiiistico para matizar la explica-
cién.

«Para tomar la palabra, se tiene que tener (jen general!) algo para decir y sen-
tirse capacitado para decirlo». He aquf una primera regla implicita que funcionaba
de forma distinta segtin el grupo. Durante las primeras presentaciones de sketchs
realizados por equipos LM, las intervenciones de la clase G provenian, casi en su
totalidad, de alumnos que ya habfan filmado su sketch antes de la discusién o que
estaban implicados como actores. Contrariamente a esto, sus compafieros de LM
tomaban la palabra hubieran o no participado previamente en un rodaje. Todo ocu-
rri6 pues, como si los alumnos de G necesitaran la practica para sentirse implicados y
aptos para criticar la pelicula del otro grupo, mientras que los LM se sentfan capaci-
tados para intervenir y capaces de criticar sin haberse beneficiado de esta experiencia.

Aparte de la situacién particular aqui descrita, esta constatacién me parece
importante a nivel didédctico. La fase de elaboracién del contenido deberfa intentar
implicar de la mejor manera posible a todos los alumnos - y en especial a los més flo-
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jos - en la actividad objeto de la produccién oral, tanto a nivel cognitivo (conoci-
mientos y savoir-faire) como afectivo. jIdeal que preconizan todos los métodos acti-
VOS Y que nos cuesta tanto realizar!

En lo que respecta a la toma de palabra, el dispositivo didéctico produjo pocas
modificaciones desde el punto de vista de las capacidades y actitudes del principio.
Pudimos verificarlo a nivel individual. En efecto, habfamos pedido a los profesores,
antes del comienzo de la experiencia, que clasificaran a sus alumnos en tres categorias
seglin su participacién en las clases de francés: intervenciones frecuentes, ocasionales o
raras. Los hdbitos de los alumnos en este dmbito no se modificaron apenas: durante las
8 sesiones de nuestra secuencia, las medias de tomas de palabra fueron respectivamen-
te de 39, 8 y 3 en los tres grupos definidos previamente por los maestros.

Esto se explica (ja posteriori!) bastante ficilmente. En primer lugar, las condi-
ciones susceptibles de favorecer una mayor participacién de los alumnos poco elo-
cuentes en clase se encontraban probablemente contrabalanceadas por diversos
inconvenientes. El niimero de alumnos reunidos para las sesiones de discusién era
con mucho demasiado importante para no frenar a un alumno timido. Incluso si
tenfa alguna contribucién para llevar a la discusién, podia temer la critica de alum-
nos que no pertenecian a su ambiente habitual. Sélo contamos las intervenciones
«oficiales», identificables; el cuadro serfa probablemente un poco distinto si hubié-
ramos podido identificar a los autores de varias conversaciones entre s audibles en
nuestras grabaciones. Sea lo que fuere, es siempre mds dificil tomar la palabra en una
gran asamblea; parecfa preferible empezar el aprendizaje en un grupo mds restringi-
do (por ejemplo, intercambio entre dos equipos), en el que los alumnos se sentirian
mas cémodos.

Después, el momento ideal para expresarse con conocimiento de causa era
aquel en el que el alumno podia, como miembro de un grupo, defender su propia
produccidn. Pero esta defensa era a menudo tomada por un «lider» del grupo, de
este modo, el alumno poco activo ya no se veia obligado a hablar. Estos problemas de
liderazgo ya existian probablemente con anterioridad, durante la preparacién del
sketch, sin que conociéramos la correlacién entre toma de palabra y actividad de rea-
lizacién de la pelicula.

Por dltimo, la no intervencién del maestro, que debia suprimir en ciertos
alumnos, el temor a ser interrumpidos o corregidos, impedia solicitar la participa-
ci6n de los elementos poco locuaces, que podian parapetarse tras compafieros mas
charlatanes. Por otra parte, se sabe que la tictica de varios alumnos, que otorgan sélo
un tiempo moderado a las actividades escolares, es, lo més a menudo posible, traba-
jar lo menos posible en las clases que se lo permiten. En un gran grupo son todavia
menos «visibles» que de costumbre, por no hablar del hecho de que el tiempo de
palabra medio posible por alumno es ain més corto que en la clase ordinaria (alrede-
dor de un minuco: 40mn / 40 alumnos). De nuevo, parece cierto que el aprendizaje
de la discusién o del debate se harfa en mejores condiciones précticas y socio-afecti-
vas de participacién, si tuviera lugar en un grupo relativamente restringido, en el
cual la no intervencién es no sélo descubierta, sino a menudo interpretada como
manifestacién de una cierta actitud (de indiferencia o de hostilidad). Es cierto que asi
se aumentaria la coaccién escolar sobre el individuo; ¢Seria esto deseable?

La competencia argumentativa

La capacidad de los alumnos para argumentar, sevoluciond, globalmente, del
principio al final de la secuencia? Para responder a esta pregunta, se trata, en primer
lugar, de definir lo que nosotros entendemos por competencia argumentativa. No es
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éste el lugar para desarrollar detenidamente este tema (cf. Commission Pédagogie
du texte, 1988).

En el marco de esta experiencia, nos limitaremos a un aspecto de la compe-
tencia argumentativa exigida por la situacién de interaccién: la capacidad para
formular y justificar de manera adecuada una evaluacion. Para operacionalizar esta
definicién, hemos recurrido a un modelo propuesto por Meux (1963), que nos
permiti6 aislar en nuestras grabaciones todos los fragmentos correspondientes a
lo que este autor llama episodios evaluativos. Estos se caracterizan por cuatro ele-
mentos:

1. El objeto de evaluaciin (Oe), que es una constatacion, una expresién, un acon-
tecimiento, una accién o un estado de cosas para evaluar.

2. La apreciacién (A) de este objeto en téfminos tales que bueno, bien, falso,
deseable, etc.

3. La justificacién (J) mediante la cual se fundamenta o apoya la apreciacién.

FIGURA 4
Modelo de evaluacion segrin el esquema de Meux (1963)

Objeto de evaluacién Apreciacién
(0] A
C J
Conexiones Justificacién

4. Conexiones (connecting facts, C) relativos al objeto, que establecen una rela-
cién (R) entre éste y la justificacién y que, por ello, legitiman el recurso a esta justifi-
cacién en la evaluacién del objeto (cf. fig.4).

En un primer momento, para la evaluacién oral, mds somera que una argu-
mentaci6n escrita, inicamente los tres primeros elementos demostraron poder apli-
carse a nuestro corpus. Para apreciar la evolucién de las evaluaciones, introdujimos
las siguientes modalidades descriptivas o cualitativas en el seno de estas tres dimen-
siones de observacién:

1. Obyjetos de evaluacién global y/o impreciso versus explicito o preciso:
« Yo encuentro que estaba bastante bien»*.
frente a
«Encuentro que los disfraces, eran verdaderamente perfectos».

2. Apreciaciones implicitas o indirectas (constataciones, demostraciones, suge-
rencias, preguntas, exclamaciones o suspensiones de la frase) frente a explicitas (jui-
cios formulados):

«En la pelicula, como hinchas, ; queriais mostrar que érais realmente chiquillos, o
qué? »; sobreentendido: vuestra representacién de verdaderos hinchas (adul-
tos) fue mds bien un fracaso (sketch n° 6).

frente a

«Su sketch, hubiera tenido que ser con miisica; sin mdsica, no tiene ningin
sentido; es tonto» (sketch n® 1).

3. Justificaciones (categorizacién modificada en relacién a la de Meux):
- ausentes: «Las tomas de vista no estaban mal hechas».
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- subjetivas, relacionadas con factores personales: «jNo creo que yo lo
hubiera encontrado (comprendido) solo!».

- por referencia a un criterio: «Lo que interpretaban era bastante gracioso, era
la exageracién de los movimientos, esto daba un pequefio algo?»’.

En este tltimo caso, distinguimos diversas subcategorfas en funcién de los cri-
terios o aspectos de la pelicula invocados: aspectos técnicos del video; direccién, rea-
lizacién, decorados, trajes; interpretacién de los actores; 16gica de la historia: preci-
sién, coherencia, exhaustividad, cardcter de los personajes; organizacién de la histo-
ria: (super)estructura, desarrollo, transiciones, puestas en evidencia; originalidad;
adecuacién entre el medio y el guién (cf. supra, la observacién a propésito del sketch
n°1).

Como se puede constatar, nos hemos fijado especialmente en la justificacion.
Meux estima, en efecto, que justamente de ella depende la calidad o la correccién de
la evaluacion. Por otra parte, sabfamos por experiencia que en el texto argumentativo
es el desarrollo de la argumentacién (en nuestro caso, la motivacién de la apreciacién
hecha de la pelicula o de uno de sus aspectos) lo que es problematico al principio del
aprendizaje.

A posteriori, nos damos cuenta que nuestra clasificacién es arbitraria y que las
subcategorias de justificaciones hubieran podido ser definidas también a propésito
del objeto de evaluacién (Oe). Ademds, los tres elementos retenidos estdn mds o
menos relacionados y la pertinencia de las justificaciones s6lo puede estimarse si se
tiene en cuenta su relacién (R) con el resto de la evaluacién. De este modo, adopta-
mos otra clasificacién, mds global, de los episodios evaluativos, repartiéndolos en
«correctos o satisfactorios» (E+) frente a «incorrectos o insatisfactorios» (E-). Una
evaluacién, para ser juzgada como correcta, debe a la vez explicitar el objeto (O+)a
partir del cual se lleva a cabo la apreciacién, y esta apreciacién misma (A +), propot-
cionar una justificacién precisa y pertinente (J +), diferente a la expresion de una
simple impresi6én personal y presentar una relacién 16gica y adecuada entre el objeto
citado y la justificacién dada (R +).

Ejemplos:

«Encuentro incluso que habia demasiados (A +) {cortes (O+)}.

Cuando hacemos cosas as, es para indicar que la escena que sigue ocurre des-
pués de algunos dias, algunos instantes» (J+,R+).=> E+.

frente a

«Encuentro de nuevo que esta secuencia (Oe+) es demasiado larga (A +), por-
que la vefamos caer, pero no se vefa bien el rodillo de cocina». (J +, pero R- la justifi-
caci6n no se hace a prop6sito del objeto evaluado)=> E-3¢.

Apunto ya desde ahora que, desde el punto de vista diddctico, a menudo es
importante disponer de un «modelo» que estructure y precise el objeto de ensefian-
za. Este modelo es atin més util si puede ser tansmitido bajo una forma mds o menos
adaptada a los alumnos. Constituye una preciosa referencia para una evaluacién for-
mativa, sobre todo en su forma mds integrada: la autoevaluacién. Este modelo se tra-
duce para los alumnos bajo la forma de una «parrilla de control», construida, a
menudo, con ellos. Sé que ciertos profesores se oponen a esta «modelizacién»,
temiendo que mate una cierta espontaneidad y creatividad de los alumnos y que
acabe en un estereotipia de los enunciados. En la practica (cf. Commission Pédago-
gie du texte, 1988), este temor se revela exagerado: los alumnos saben jugar con el
modelo, sobre todo los mejores elementos de la clase, que se dan implicitamente una
consigna de originalidad (cf. infra). Para los otros, la esquematizacién se revela atil
en un primer momento y probablemente constituye un punto de paso obligado
hacia mis libertad. Ademds, prefiero correr este riesgo de estereotipia que encontrar-
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me en una situacién molesta, desgraciadamente muy corriente (en especial en la len-
gua oral): aquella en la que objetivos y criterios permanecen implicitos, vagos,
escondidos, indiscutibles porque son controlados por un solo actor: el maestro. Uno
de los puntos débiles de la secuencia didéctica de la cual informamos fue precisa-
mente la de no proporcionar a los alumnos el esquema simplificado de Meux.
¢Cudndo hubiera sido mds eficaz hacerlo? Volveremos a esta pregunta cuando haga-
mos, en la parte final de discusi6n y conclusién, una critica global de la operacién.

Si volvemos nuevamente a los criterios definidos anteriormente (A+, J+, R+,
E+), comprobaremos que las competencias que evaluamos mediante los mismos son
complejas, tanto a nivel cognitivo como de lenguaje. Para satisfacer las exigencias as{
definidas, el alumno debe ser capaz: de discernir y de aislar en la pelicula que ha
visto, diversos aspectos (técnicos, ldgicos, artisticos); de encontrar la formulacién
adecuada identificando lingiiisticamente el objeto y la calificacién que se le da; de
elaborar una justificacién pertinente; y de expresar su vinculo légico con el objeto y
su apreciacién (sobte todo, correcta utilizacién de conectores y anéforas).

¢Evolucionaron dichas capacidades durante la secuencia did4ctica? ;En este
campo, no serfa suficiente un aprendizaje espontaneo e incidental ? jen qué aspecto
la intervencién se revelaria como mds necesaria? Para juzgar los progresos, hemos
dividido las 8 sesiones en dos etapas: lecciones 1 a4 y 5 a 8 y comparado las produc-
ciones desde el punto de vista de los criterios definidos anteriormente.

En la mayor parte de los casos, los alumnos identifican con una cierta precisién
el objeto (Oe) que estdn evaluando. Las observaciones globales, imprecisas son bastan-
te minoritarias y tienden a disminuir de la primera a la segunda fase (de 19% a 6%).
La discusién tiende a llevar la regulacién necesaria al aprendizaje: los especialistas de
la observacién vaga son corregidos por sus compafieros, que les piden precisiones, a
veces en un tono bastante vivo de reproche. Cuando se es el autor de un sketch, no se
puede dejar pasar una critica vaga. Esta es siempre mds molesta que un ataque con-
creto, al cual es mds ficil responder. En este punto, /u interaccion entre alumnos, tal y
como es prevista por el dispositivo diddctico, es pues relativamente eficaz en 5 misma.
Pero es necesario observar que este tipo de aprendizaje (precisién a propésito del
objeto) se lleva a cabo en un dmbito poco problemitico al principio, para una gran
mayoria de las dos clases.

¢Se observari, correlativamente, una mejora de la precision en la formulacion de
las apreciaciones (A)? Ocurre al revés: la proporcién de apreciaciones explicitas tiende
a disminuir en la segunda fase de la experiencia (del 49% al 39%), y ser ésto es asf en
ambos grupos. Si se analiza, esta evolucién estd lejos de ser negativa: todo ocurre
como si los alumnos prestaran cada vez mds atencion a evitar un ataque demasiado
directo. Pero su manera de renunciar a una critica demasiado explicita varfa: mientras
que los G recurren més a la simple constatacién (..., solamente esta escena, «era
siempre lo mismo, casi»), los alumnos de la clase LM emplean formas més sutiles de
apreciaciones implicitas, sobre todo la sugerencia, utilizando de esta manera lo que
han aprendido y discutido en el curso de la experiencia. Se ve pues que se inicia un
aprendizaje de la discusién y de la critica, que hace aparecer una dimensién socio-
afectiva o sociolingiiistica de la interaccién de lenguaje en la cual el profesor no pien-
sa inmediatamente. Este aspecto del discurso en situacién ha sido bien descrito por
Roulet (1991): para que la constatacién no se rompa con su interlocutor, se tiene que
evitar «hacerle perder la cara». En los contactos de la vida cotidiana, recurrimos para
ello a diversas estrategias: dudas, preguntas previas, observaciones indirectas, etc. El
debate ha permitido a ciertos alumnos iniciar una toma de conciencia de dichos
fenémenos, que, por otra parte, no fueron jamis explicitados en el curso de las 8
sesiones. Esto no significa que dicha explicacién hubiera sido intitil. En una fase de
anilisis reflexivo (metacomunicativo) llevado a cabo por los alumnos a propésito de
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su propio funcionamiento, dicha toma de conciencia hubiera constituido, segura-
mente, un refuerzo eficaz, que favorce una transferencia a otras situaciones.

Un andlisis detallado de los tipos de justificaciones (J) no muestra una diferencia
importante entre ambas fases de la experiencia. Sobre todo, no es posible poner de
manifiesto un aumento de los argumentos técnicos (manejo del video, adecuacién
entre el medio y el guién) que se hubiera podido esperar, por el hecho de que cada
vez mds alumnos estaban activamente implicados en la experiencia y habian hecho
su aprendizaje préctico de la filmacién.

Extrajimos las siguientes conclusiones, probablemente pertinentes para otras
secuencias did4cticas de lenguaje (orales o escritas). Ya lo hemos dicho, es evidente-
mente importante que los alumnos hablen de cosas que conocen, de las que tengan
una buena experiencia prictica y una buena comprensién intelectual, que tengan
ganas de expresar o comunicar al otro. Si carecen de esta aprehensién del objeto de
discurso es indispensable ofrecerles la posibilidad de adquirir previamente los
conocimientos, savoir-faire, representaciones y motivaciones necesarios. Sin embar-
g0, nuestra experiencia con el video muestra que esta elaboracién no puede ser tini-
camente prictica o puramente cognitiva (imdgenes mentales, conceptos abstrac-
tos). Es tanto mds indispensable preparar a los alumnos para verbalizar y textualizar:
para dar nombres a los objetos que manejan en situacién (y, que por ello, no tienen
necesidad, a menudo, de denominacién explicita); para organizar lo que tienen que
decir en un discurso (incluso breve) minimamente coherente, estructurado (conec-
tores, pausas, puestas en evidencia, ...) y modalizado ( «Segiin mi opinidn, probablemen-
te, es evidente que ...» ). Este aprendizaje no se hace espontdneamente; se impone una interven-
citn diddctica especifica, es decir una elaboracién de la forma,. A menudo, ésta se plantea
estrechamente unida a la elaboracién del contenido. Sin embargo, insistimos en
que algunos aprendizajes incidentales no son suficientes para ello; por ejemplo, con
motivo del manejo de los aparatos: en ese momento, los alumnos tienen otras preo-
cupaciones, practicas, y la formulacién lingiifstica no siempre es necesaria. Esta ela-
boracién de la forma debe ser objeto de ejercicios explicitos. Si éste no es el caso,
s6lo lo conseguiran aquellos alumnos que ya tienen las competencias de lenguaje
necesagias.

Encontraremos el mismo problema didéctico cuando consideremos la ca/idad
global de las evaluaciones. Una sensible progresion, pero poco espectacular, se observa
entre ambas fases. En la primera, hemos contado que el 55% de evaluaciones explici-
tan su objeto y su apreciacién y proporcionan una justificacién pertinente; en la
segunda, esta proporci6n se eleva al 73%. Un progreso del 18% parece relativamen-
te flojo cuando consideramos la importancia del dispositivo diddctico y el nimero de
horas consagradas a la secuencia didactica’.

En término medio, los resultados de los G permanecen inferiores a los de los
LM (para las 8 sesiones: el 68% de evaluaciones correctas en LM y el 58% en G). Sin
embargo, nuestra evaluacién de la calidad global de las evaluaciones es seguramente
demasiado pesimista. En efecto, la clasificacién adoptada (cf. supra) descalifica cier-
tas intervenciones evaluativas a causa de una apreciacién no explicitada (A-=> E-),
mientras que, a nivel socio-afectivo, esta forma de critica es a menudo perfectamente
adecuada, incluso mds adecuada que una evaluacién explicita.

Cualidades y correccién del discurso desde el punto de vista de la lengua

Abordaré este aspecto muy brevemente, y no sin motivo. Nos falta para ello,
un modelo de referencia que describa las caracteristicas morfosinticticas de un dis-
curso oral adecuado al marco escogido. Las normas que tenemos generalmente en
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mente son las de la lengua escrita. Nosotros mismos no las observamos en absoluto
en un debate, incluso relativamente formal, como lo demostraria una grabacién de
nuestras discusiones habituales en un medio profesional.

Por lo que respecta a nuestra secuencia did4ctica, se puede afirmar sencilla-
mente que las posibles incorrecciones en este &mbito no han chocado a los alumnos
(Gnicos jueces validos en el espacio social implicado: relaciones entre pares) y que
raramente han sido, como tales, obsticulos a la comunicacién. En un discurso poli-
gestionado, poco formalizado, la interaccién permite a los interlocutores pedir preci-
siones o complementos necesarios a la mutua comprensién, hacer explicitar lo impli-
cito, etc. Ademds, el objeto de la discusién (el video sketch) era conocido por todos.
Es cierto que un esfuerzo en la precisién del vocabulario hubiera sido deseable para
varios alumnos, pero esto nos lleva a los problemas tratados anteriormente que
muestran, ademds, la necesidad de enlazar la elaboracién del contenido (produccion
y andlisis de las peliculas) con la de la forma (medios de lenguaje para hablar de los
mismos).

A nivel de la sintaxis, la transcripcién de la grabacién pone en evidencia
numerosas frases no terminadas, rupturas de construcciones y otros anacolutos,
conectores mal utilizados (cf. el porque, en unos de los ejemplos anteriores). Sin
embargo, nada o apenas nada que haya causado problema en el mismo momento, en
el marco considerado. ;Serfa necesario aumentar, en tal caso, el carcter formal de la
situacién® simulando un marco o lugar social diferente? En todo caso, se trataria de
explicitarlo (intervencién en un jurado de concurso, que incluyera adultos, por ejem-
plo). La apuesta seria, sin ninguna duda, dificil de mantener, habida cuenta del
caricter afectivo y de lo que estd en juego a nivel social (roles y estatus de cada uno en
la clase o en relacién a la otra clase). La experiencia muestra que dicha simulacién es
mis facil con clases de tipo Latino que con Generales, ya que estas dltimas tienen
una relacién mds inmediata con la sicuacién hit et nunc y tienen mds dificultad a
«hacer como si».

(INTERCAMBIO O CONFRONTACION? LOS PROBLEMAS
SOCIOLINGUISTICOS DE LA ARGUMENTACION ORAL

Como hemos visto, los promotores de la experiencia partfan de una hipétesis
relativamente optimista sobre las virtudes de un intercambio entre dos clases de dis-
tinto estatus escolar: estas diferencias debfan enriquecer la discusién y se suponia que
ésta debia llevar a un cierto acercamiento y a una cierta colaboracién entre ambos
grupos. La experiencia mostré que se corrian grandes riesgos de llegar a resultados
totalmente opuestos, convirtiéndose ¢/ intercambio en confrontacion. Vamos a mostrar
cémo.

Tomemos primero la precaucién de decir que este fenémeno no esté relaciona-
do con el dispositivo adoptado, de juntar dos grupos diferentes. Mecanismos del
mismo tipo podrian tener lugar en el interior de una clase, incluso presuntamente
homogénea, en la cual la posicién escolar y social de los alumnos es raramente idén-
tica. Segilin lo que haga el maestro, éste puede desarrollar rivalidades y reforzar las
diferencias allf donde querfa promover la colaboracién y la disminucién de las desi-
gualdades. Se llega a dicho resultado cuando se ignora que al principio todos los
alumnos no adoptan, implicitamente, las mismas «reglas del juego» en los juegos
sociales a los que se les invita en ciertos ejercicios o en ciertas experiencias.

En este capitulo, hemos estructurado nuestros analisis de contenido de las dis-
cusiones en cuatro aspectos: rivalidad, divergencias de puntos de vista, confrontacién
y agresividad, colaboracién e integracién.
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Rivalidad entre clases

Esta rivalidad se manifest6 en una crisis: en la tercera sesién la mayorfa de los
alumnos de ambas clases rechazaron hacer uso de la palabra, a pesar de las 6rdenes
terminantes de los profesores que amenazaban con interrumpir la experiencia y vol-
ver a otros ejercicios mds tradicionales. ;Qué ocurrié? Durante la primera sesién,
cuando se presentaba un sketch de un equipo de LM, los G se dieron cuenta que sus
compafieros no actuaban honradamente: se reservaban la critica de la produccién de
los alumnos «de su campo»: «Encuentro que los de la otra clase (LM} deberian bablay
mds de su sketch {el del equipo LM}, porque no hay nadie que diga nada» (alumno de G).
De manera concertada o no, pagaron con la misma moneda a la clase contraria en la
segunda sesién. De ahi, el mutismo general después de la tercera presentacién. Esta
rivalidad, que lleva a cada clase a intentar defender su sketch y a atacar el del otro,
aparece claramente, a nivel de lenguaje, en la utilizacién de pronombres o de adjeti-
vos deicticos : «nosotros, lo hacemos todo ... », «vuestro guion eva mucho mds pequeiio ... »;
«n080t705, es una histovia en donde hay cambios de lugar (...), mientras que vosotros, permane-
céis siempre en el mismo sitio ... ». Es necesario sefialar que mediante su silencio, los
alumnos traducen, en un primer momento, la negacién de dicha competicién.

Este aspecto de la experiencia les abrum¢ hasta el final, como nos revelaron
durante una dltima discusién, destinada a verificar la manera en que los alumnos
habfan vivido dicha rivalidad. Sin embargo, como la experiencia se prosiguié, de la
quinta a la octava sesién constatamos una diferencia de tdctica entre los LM y los G.
Los primeros, habiéndose aficionado al juego intelectual de la evaluacién, dirigieron
criticas bastante numerosas, incluso mas numerosas segiin nuestros calculos, a sus
propios equipos que las formuladas por los G con respeto a las producciones de LM.
En cambio, los G continuaron la tictica que consistfa en evirar dirigir criticas a sus
propios equipos. Se trata en este caso de comportamientos especificos de estos dos
grupos. Pero, tal vez, también se pueda ver la consecuencia de normas o costumbres
relacionadas con los medios socio-culturales de los cuales provenian estos alumnos,
asi como un cierto estilo intelectual o cognitivo correspondiente a su nivel escolar.
Parece como si los alumnos de G se hubieran puesto de acuerdo para no atacar dema-
siado a sus equipos, especie de tictica de defensa en esta confrontacién en la cual sen-
tian, quizds, que no luchaban, del todo, en igualdad de condiciones. En los LM, tal
vez mds individualistas y auténomos, sus duras criticas no parecfan poner en peligro
el espiritu de clase ni las relaciones sociales de costumbre. Las reglas del juego no
parecen haber sido las mismas en ambas clases. La funciones en el uso de la palabra, o
mds ampliamente del lenguaje, tampoco. En LM, la intervencién en el debate cons-
titufa, en apariencia para algunos, la oportunidad de distinguirse, de hacerse resaltar,
de diferenciarse de los demds. En G, el lenguaje (y sobre todo las consignas dadas
probablemente por ciertos lideres fuera de las sesiones) parece haber tenido como
finalidad conservar la cohesién del grupo, consolidar los lazos entre sus miembros®.
Pero no es el dnico aspecto en el que constatamos diferencias.

Diferencias de puntos de vista entre LM y G: los criterios de evaluacién

Hemos puesto de manifiesto las divergencias relativas sobre todo a la concep-
ci6n de los sketchs y a ciertos criterios de referencia en cuanto al valor o al interés de
tales producciones. A partir de las observaciones de los LM, y simplificando
mucho®, se podria decir que para muchos de estos alumnos un buen sketch televisa-
do debfa tener las caracteristicas siguientes:
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- transmitir un «mensaje», mostrar o demostrar algo: «;Querias mostrar algo
con vuestra pelicula?» (pregunta de un alumno de LM al equipo de G); uno de los
sketchs, con funcién catirtica para la clase de 8° LM, representaba la exclusién de
uno de los alumnos (negro) del juego de cartas = del grupo;

- presentar una buena coherencia légica y psicoldgica (guidn y personajes) para
el espectador: ¢se puede tomar en broma un tema, como por ejemplo, la pena de
muerte? ;es normal que los hinchas durante un partido se comporten como chiqui-
llos (reproches dirigidos a dos peliculas de G)?

- manifestar una cierta originalidad: «bemos intentado no hacerlo como los demds» .

Desde el punto de vista de estos criterios, la mayor parte de los sketchs de G
eran claramente cricicables. Sin embargo, no es seguro que los interesados hayan
comprendido o aceptado las criticas basadas en criterios que no eran necesariamente
los suyos. Si nos referimos a sus producciones y a su argumentacién, buscaban sobre
todo:

- contar una historia, el aspecto narrativo prevaleci$ claramente en sus sketchs
(tres de los cuales de tipo policiaco);

- divertir(se): «No hemos hecho una pelicula para hacerlo bien, o eso, hemos hecho una
pelicula para reir»;

- conseguir una produccién estdndar antes que hacer gala de originalidad; asi
por ejemplo, respondiendo a un alumno que reprochaba la falta de originalidad de
una pelicula, y tomando nuevamente el tema de un sketch anterior, Denis (G) afir-
ma: «Es mejor hacerlo dos veces, pero hacerlo bueno».

Se comprende entonces la irritacién de los G ante las criticas de los LM, que se
referfan implicitamente a criterios y a valores que no compartian. Al no haber per-
mitido la discusién poner en evidencia el origen de estas divergencias de evaluacién,
la experiencia no pudo conseguir de manera satisfactoria uno de los objetivos fijados:
que los alumnos aprendieran «a lo largo de los encuentros, a aceptar un punto de vista dife-
rente al suyo, especialmente al verse el grupo-clase confrontado con un grupo exterior» (objetivo
n° 2). En casos de este tipo, el problema es también dificil para el profesor que no
puede ocultar su preferencia por ciertos criterios y valores en relacién a otros. No
siempre se da cuenta de que ciertos valores tomados como referencias por los alum-
nos son los de su familia y los de su medio socio-cultural.

Se encuentra el mismo problema en otras clases de francés (y en otras dreas),
pero el ejercicio de argumentacién oral favorece una confrontacién mds directay a la
vez una valorizacién o desvalorizacién mds inmediata de las posiciones o de los argu-
mentos exhibidos. Tanto més que, en este caso, comportamientos no verbales (tono,
mimica, por ejemplo) pueden reforzar inconscientemente las evaluaciones emitidas
por el profesor.

Confrontacién entre clases, critica y agresividad

Digamos enseguida que esta agresividad no tomé nunca un sesgo dramatico y
que tampoco tiene necesariamente un aspecto negativo. Era relativamente previsible
que apareciera una cierta agresividad, teniendo en cuenta el objeto de la actividad de
lenguaje (evaluacién critica argumentada) y la dimensién del grupo. Los ataques
directos fueron excepcionales: las criticas tomaron mds bien la forma de observacio-
nes irénicas o de preguntas insistentes que expresaban la incomprensién ante la pro-
duccién vista. Por otra parte, no todos los alumnos comprendieron o admitieron de
la misma manera el juego de la critica. Un alumno (de G) percibe las criticas o
incomprensiones expresadas como el efecto de una actitud, atribuyéndole una causa
socio-afectiva (idea preconcebida), mientras que otros alumnos, sobre todo de LM,
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ven sencillamente la reaccién normal a errores técnicos: mala direccién, inadecua-
cién del guién a las posibilidades del rodaje.

De (G): « Me gustaria decir algo sobre todas las peliculas que hemos becho. Se diria que

todos no tienen ganas de comprender mucho. Lo he observado tambitn en mi. Cuando

vemos estas peliculas, se divia que no tenemos ganas de comprender. | Incluso cuando hay
chismes que son vistosos! »

Da (LM): «De guién es la culpa? »

De (G): «Pero esto, lo digo para todps. Desdle todos los chismes que hemos hecho desde el

Pprincipio del afo, dos, tres, bueno, tal vez no tenemos . .., pero bay algunos ... ;se diria

que Lo hacemos adrede! »

Pi(G): «La pelicula que hemos visto, no es tanto nuestra culpa, es mds bien la culpa de

los que han hecho la pelicula, porque es bastante incomprensible. Mientras que a veces,

somos nosotros los que no queremos comprender».

De (G): «;Cuando vemos peliculas en la tele, mds complicadas que éstas, pues, compren-

demos! »

Da (LM): «E! video, 1o es lo mismo que la tele; se pueden hacer trucajes en la tele que no

se pueden hacer en el video. Pueden permitirse comprar decorados, mientras que nosotros

no tenemos decorados. Para esto, se tiene que adaptar el guiin a las posibilidades de
rodaje».

Ma (G): «; La televisiin, es el video! » 4

Diria de buen grado que los LM conciben mds fécilmente la critica como una
especie de juego intelectual, mientras que ciertos G (los que se expresaron) sienten
mis los aspectos socio-afectivos. Se encontrarian tales diferencias en la manera de
enfocar la discusién en otras situaciones, mds corrientes que la que describimos. No
se excluye que el didlogo profesores - investigadores se vea a veces perturbado - sin
que esto se vea necesariamente - por diferencias sobre las reglas a respetar en un
debate (no autorizarse a intervenir mds que si se dispone de una experiencia directa
del tema, evitar las criticas directas: jreglas observadas mds frecuentemente por los
primeros que por los segundos!).

El tamafio del grupo y la agresividad en el ambiente entre las clases impidie-
ron que ciertos alumnos intervenieran o expresaran lo que pensaban de los sketchs,
como lo demuestra, por ejemplo, esta observacién hecha durante la discusién final
(balance de la experiencia con los alunmos): )

Lo (G): « 87 vaestra clase s6lo nos ensefiara una pelicula a nosotros, creo que seriamos

nosotros los que os criticariamos mds, porque en nuestra clase, nos sentimos mds comodos

que ahora. Les conocemos, pero no conocemos su ambiente, entonces, estamos un poco...».

Colaboracién e integracién

La observacién de la discusién ha demostrado igualmente que los alumnos de
G daban importancia a un principio de solidaridad, de compartir y de integracién, a
los que los LM eran poco sensibles. As{ por ejemplo, los primeros reprochaban a los
segundos no haber constituido equipos mixtos chicos - chicas.

De (G): (...) «Encuentro que no es corvecto como habéis hecho vuestros grupos. (...) Yo

encuentro que son necesarios grupos en los que haya chicos y chicas, porque no tienen las

mismas opiniones, esto puede bacer cosas bien (... )».

. En el balance final, los alumnos dieron en seguida en el clavo al hablar del
mayor error, évidente después, de la secuencia did4ctica en relacién a uno de los
objetivos importantes a los ojos de los profesores: hacer que se encontraran e inter-
cambiar alumnos de grupos y de «tipos» diférentes. Tal y como estaba previsto el
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dispositivo, éste incitaba a la confrontacién més que al intercambio, al enfrenta-
miento m4s que a la colaboracién.

¢Qué se hubiera tenido que hacer? Dos alumnos proponen, si se hiciera otra
experiencia de este tipo, ver los sketchs de forma separada, en el interior de cada
clase. Otro va mis lejos:

Pa (LM): «Hubiéramos tenido que estar las dos clases resueltamente mezcladas, no como

alli en donde hay un lado 8°GB y un lado 8°LMB. Si hubiéramos estado ambas mez-

cladas, bubiéramos tenido fdcilmente la misma opinidn».

Estas dos observaciones y sugerencias me llevan a definir objetivos alternativos
para una experiencia similar: confrontacién o integracién, que pretendieran aprendi-
zajes diferentes en el dmbito de las relaciones sociales.

En el primer caso, seria bueno empezar con grupos concebidos como legitima-
mente diferentes, separados por un cierto niimero de diferencias de puntos de vista,
que darian lugar a una discusién. El objetivo no serfa reducir estas divergencias sino
delimitarlas mejor, matizarlas y hacerlas aceptar por cada grupo, que saldria reforza-
do de la operacién en su identidad como grupo ... y tal vez més tolerante.

En el segundo caso, se buscari, por el contrario, minimizar las diferencias
intergrupos para favorecer una colaboracién que acercard alumnos supuestamente
diferentes debido al hecho de su pertenencia social (en sentido amplio). Es posible
que surjan una confrontaciones, pero con interequipos Mixtos.

VENTAJAS, LIMITES Y DEFECTOS DEL DISPOSITIVO DIDACTICO
ADOPTADO

Al final de este capitulo sobre los resultados de la experiencia, volvemos a una
de las preguntas enunciadas al principio: ;cudl es la eficacia, respecto a los objetivos
propuestos, de un dispositivo que formula implicitamente la hipdresis de aprendiza-
jes espontineos e incidentales? Es decir, ¢se puede ensefiar de forma eficaz la lengua
oral renunciando a intervenciones didacticas sistemdticas, que se organizan explici-
tamente en funcién de los objetivos definidos? O incluso, ;es suficiente estructurar
globalmente la situacién de interaccién para que la prictica de los intercambios de
lenguaje desemboqun en un mejor dominio de la argumentacién oral en un grupo?
Se debe responder: si, en parte, pero con una eficacia limitada e insuficiente en cier-
tos aspectos.

Como hemos visto, la regulacién que interviene en las discusiones lleva a los
alumnos que hacen uso de la palabra a precisar mejor el objeto y los criterios de su
evaluacién, a matizar sus apreciaciones (mediante preguntas, sugerencias) para que
sean mds aceptables. Son resultados no desdefiables, sobre todo si se tiene en cuenta
el obsticulo que representaba para los intercambios el tamafio del grupo. Los pro-
gresos se deben, en parte, a la manera en que se organizé la secuencia y la discusién
estructurada por los profesores, que se lanzaron a realizar una accién de envergadura,
bastante poco corriente en la ensefianza cotidiana. En el 4mbito de la pedagogia del
texto (escrito u oral) nuestra eficacia se debe, probablemente y entre otras cosas, a
nuestra capacidad para imaginar y poner en prictica proyectos en los que los alum-
nos se encuentran en situacion funcional de comunicacion: en las que estdn motivados
para expresarse; en las que el objeto de aprendizaje (el género de texto o de actividad
de lenguaje) es relativamente homogéneo y constituye un objetivo claro (argumen-
tacién oral sobre evaluaciones); en las que disponen de suficiente tiempo (en nuestro
caso, 8 sesiones de 45 minutos) para asimilar los conocimientos o los savoir-faire que
se persiguen; en las que el mismo ejercicio de una actividad se muestra estructurante
gracias a los feed-back que implica.



110

Pero, lo hemos constatado, el dispositivo adoptado estaba lejos de ser ideal. El
tamafio del grupo y la ausencia de intervenciones didacticas explican probablemente
los resultados menos satisfactorios o poco satisfactorios en muchos 4mbitos. En un
primer lugar, la no participacién en las discusiones de una buena cuarta parte de los
alumnos. Los progresos apuntados anteriormente son pues inicamente los de una
parte de los alumnos. Para los que han permanecido mudos es imposible evaluar el
impacto de la experiencia. En todo caso, uno de los objetivos del principio no se con-
sigui6: favorecer el uso de la palabra de los alumnos que normalmente no se expre-
san. Nos parece demasiado facil explicar este tipo de resultado mediante la interven-
cién de factores afectivos personales, dificilmente modificables. No se dié a estos
alumnos la oportunidad, ni sobre todo los medios, para expresarse: no «desmonta-
mos», para ellos en especial, lo que es una evaluacién, cémo y de qué maneras puede
ser expresada.

Al hacerlo, hubiéramos podido llevar un poco mds lejos el dominio de la com-
petencia argumentativa, tal y como la hemos descrito en las piginas anteriores.
Ensefiando, por ejemplo, las diferentes maneras de modular o modalizar una aprecia-
cién para que sea aceptable; haciéndoles analizar, por qué ciertas evaluaciones pare-
cen mejor fundamentadas (aceptables o discutibles) que otras, gracias a diversas for-
mas de justificaciones; mostrando algunas formas de lenguaje ttiles o practicas para
formular la aprecicacién o la justificacién, para introducir una réplica o un contra-
argumento.

Por tltimo, sumado a un dispositivo inadecuado porque inducia a la confron-
tacién, la perspectiva no-intervencionista adoptada no facilité los aprendizajes de
tipo socio-afectivo y sociolingiifstico. El andlisis de las estrategias de unos y otros, asi
como de los criterios implicitos sobre los cuales se basan sus evaluaciones, hubiera
podido contribuir a una desdramatizacién de la situacién y a una mejor percepcién y
comprension por parte de los alumnos de los mecanismos en juego.

¢Y SI SE HUBIERA DE HACER NUEVAMENTE?

A modo de discusién y conclusién, vamos a esbozar brevemente algunas suge-
rencias para una nueva experiencia del mismo tipo. Para ello, nos basaremos en los
trabajos llevados a cabo desde hace varios afios por un comité paritario que reune
profesores e investigadores (cf. Commission Pédagogie du texte, 1985, 1988), y en
una concepcién pedagdgica que poco a poco ha ido emergiendo.

En pocas palabras, nuestro trabajo con los alumnos sea gufa por tres princi-
pios. Intentamos:

- inscribir las actividades propuestas a los alumnos en un proyecto de clase (obje-
tivo, finalidad que sobrepasaba a menudo la ensefianza del francés);

- estructurar los aprendizajes en una secuencia diddctica que incluye uno o varios
médulos del modelo presentado en el cuadro n® 1;

- referirnos a un modelo del funcionamiento de los discursos para la eleccién de las
actividades de lenguaje que tienen que ejercitarse, el andlisis de las dificultades de
los alumnos y el tipo de remedios que se les propone.

La experiencia de la cual hemos dado cuenta incluia sobre todo el proyecto, para
la clase, de preparar sketchs en video y, con este propésito, de iniciarse al manejo de la
cdmara. En una nueva experiencia, este tipo de objetivo podria ser conservado tal
cual. Observemos que el intercambio entre alumnos - y el entrenamiento en la argu-
mentacién que resulta del mismo - son objetivos derivados pero centrales desde el
punto de vista de la ensefianza del francés. Por otra parte, para nosotros, no es de
lamentar que el proyecto mismo no sea de naruraleza lingiifstica. De este modo, las
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actividades de lenguaje se situan en un lugar que 2 menudo es el suyo: el de medio
para conseguir otro fin. En este caso, la discusién y las evaluaciones deberian servir
para mejorar la competencia de los alumnos en dos dmbitos a la vez: la elaboracién y
la realizacién de peliculas de video y el manejo de la argumentacién. La integracién
de las actividades de lenguaje en el conjunto de las actividades materiales y sociales
corresponde bien a nuestra concepcién teérica del lenguaje y del discurso (cf. Bronc-
kart y cols., 1985, cap.1).

TaBLal
Esquema de principio del médulo de una secuencia diddtica en pedagogia del texto

- Evaluacién (encuesta y motivacién previas; pretest/pretexto durante la primera fase)
- Elaboracién del contenido y de la forma

-Elaboracién de la situacién de produccién / comunicacién

-Redacci6n o produccién oral

- Evaluacién: formativa o sumativa segiin la etapa de la secuencia

En el marco de este articulo, y por falta de espacio, no diremos pricticamente
nada del modelo que utilizamos (cf. Bain, 1987). En cambio, nos referiremos a las
diferentes etapas de una secuencia y de un médulo didécticos para estructurar las pro-
puestas concretas que serdn esbozadas brevemente en las siguientes lineas.

Los dos primeras peliculas y las dos primeras sesiones, debidamente grabadas,
podrian ser utilizadas para la fase de evaluacion. A partir de extractos de grabaciones,
el profesor sefialar los aspectos problemadticos: malas identificaciones del objeto de
la evaluacién; apreciaciones poco explicitas o formuladas de forma molesta; justifica-
cién ausente o inadecuada; criticas que ignoran sistemdticamente ciertos aspectos de
la produccién.

También se deberfan explotar de forma positiva estos primeros intercambios
para mostrar producciones argumentativas-evaluativas satisfactorias, especialmente
bien acogidas, que proporcionan ejemplos de evaluaciones explicitas; criticas acepta-
bles para el destinatario y ttiles para continuar las operaciones (preguntas, sugeren-
cias); justificaciones pertinentes; andlisis de la pelicula sobre aspectos ignorados en
general (técnica de realizacién, adecuacién guién - condiciones de rodaje). De este
modo, se podria reconstruir con los alumnos el esquema de Meux (figura 4 presenta-
da anteriormente); precisar para cada punto de este esquema (mediante ejemplos
tipo) las cualidades a conseguir y los obstdculos a evitar; completar mediante una
lista, aspectos a seleccionar para el anilisis y las justificaciones; direccién y realiza-
cién, decorados; coherencia, organizacion y originalidad del guién; representacién
de los actores; técnica de video, adecuacién entre el medio y el guién. Todo esto
podria concretarse en una «lista de control» hecha por los alumnos, que ilustrara y
especificara las exigencias y los objetivos que se quieren conseguir.

Esta fase presenta multiples ventajas desde el punto de vista didéctico. Permi-
te precisar la continuacién de las operaciones centrdndose en los aspectos mds proble-
miticos para el grupo de alumnos concernido; disponer en serie las prioridades en los
objetivos a alcanzar; formular hipétesis sobre el origen de las dificultades de los
alumnos y preparar los remedios topicos necesarios (estrategia de evaluacién forma-
tiva). Esta indica especificamente a los alumnos el tipo de dominio que se quiere
alcanzar. Les muestra que tomamos en serio sus producciones, que éstas pueden ser-
vir como referencia a la ensefianza y ser utilizadas como puntos de partida o motores
de progreso (lo que no impide el recurso a otras producciones modelos). Fase meta-
cognitiva que ensefia, ademds, a los alumnos a reflexionar sobre sus acciones y sobre
su funcionamiento.
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En este caso, las actividades descritas en la fase de evaluacién rebasan ya hacia
las etapas siguientes de elaboraciin del contenido y de la forma. Pero éstas constardn de
otros ejercicios, disefiados seglin nuestros propdsitos, que ensefiardn a los alumnos a
partir de una pelicula corta, a formular oralmente o por escrito ciertas criticas en una
forma mds o menos canénica (en este estadio, no debe temerse a la estereotipia).
También, se puede hacer que escuchen y critiquen una discusién entre adultos sobre
un tema parecido (andlisis de una pelicula), sefialando y escudrifiando algunos episo-
dios evaluativos mediante el esquema de Meux. La caracteristica capital de todos
estos ejercicios es la de situarse en el interior y al servicio del proyecto pedagégico
mas general (sobre todo de las préximas etapas de la secuencia), siempre en una pers-
pectiva textual y comunicativa global.

Una situacién de comunicacién-juego como la descrita en el documento de A.
Pasquier y N. Steffen (1988)", en la que los alumnos dan oralmente a sus compafie-
ros instrucciones para realizar una construccién con piezas de Lego, es til si apare-
cen al principio o a lo largo de la secuencia, dificultades de descentracién (tomar en
cuenta las caracteristicas del destinatario o de la situacién de recepcién) y de gestién
de lo implicito. Este mismo tipo de ejercicio ejercitads sin mds me parece, en cambio,
que participa del artilugio diddctico, artificial, divertido en el momento, pero sin
gran transferabilidad ni eficacia a largo plazo. En efecto, el alumno no lo relacionard
con otras situaciones que necesiten descentracién y explicitacién.

En la fase de elaboracién de la situacién de produccion (que puede haber sido ini-
ciada con anterioridad), se insistird en ciertos aspectos del discurso poligestionado
(cuya gestién depende de los interlocutores presentes), en las caracteristicas de un
verdadero intercambio por oposicién a monélogos yuxtapuestos en los que cada cual
«arroja» lo que tiene ganas de decir sin ocuparse de los demds. Para ello, se puede
recurrir a algunos extractos de grabaciones, por ejemplo de ciertas mesas redondas en
la Televisién suiza de habla francesa (TVSR), jpara los buenos y los malos ejemplos!
De nuevo, se llevardn a cabo ciertas selecciones a partir de los principales objetivos de
la secuencia y de los problemas sefialados en la fase de evaluacién. Por ejemplo, nos
podriamos centrar en la contra-argumentacin, la refutacién; eventualmente evocar
las modificaciones que introduciria un cambio de situacién (Ejemplo: alumnos pre-
sentando y defendiendo su pelicula de video en la TVSR o ante un grupo de padres:
modificacién de los destinatarios y del lugar social). Dicha simulacién serfa proba-
blemente beneficiosa, aunque sélo fuera para tomar conciencia de las caracteristicas
de la situacién habitual (lugar social escolar, alumnos co-productores del discurso,
registros de lenguaje inducidos, tipos de modalizaciones utilizadas, objetivos y pos-
turas, etc.). Serfa en esta etapa cuando se podrfan abordar ciertos problemas socio-
afectivos y ciertas estrategias de discusién.

La continuacién de la secuencia corresponderd a la siguiente fase de produccion
de lenguaje, abandonando la situacion especial del ejercicio para sumergirse de nuevo
en la actividad compleja de discusién libre. La dltima sesién se consagrard a un
balance, que explotaré, preferentemente, un anélisis de las dltimas discusiones para
mostrar los progresos conseguidos o los que quedan por conseguir (comparacién con
los objetivos y recurso a la lista de control como referencias).

No he abordado - y no abordaré - el problema de la individualizaciin en el
aprendizaje de la comunicacién oral. El dispositivo descrito anteriormente induce
una cierta diferenciacién de las intervenciones del maescro. La lista de control, utili-
zada como pauta de evaluacién formativa permite sobre todo indicar a cada alumno,
en el momento de los balances intermedios, los aspectos en los que deberfa fijarse y
esforzarse. Me parecerfa prematuro tratar de ir més lejos en las propuestas mientras
que problemas primordiales no hayan sido resueltos: por ejemplo, la eleccién de
objetivos y perspectivas metodolégicas, o la elaboracién de un repertorio de ejerci-
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cios diversificados. En este estadio, se tendria que procurar que las opciones conven-
gan al mas amplio abanico de alumnos. Creo que una diferenciacién mds profunda
serfa objeto de un estadio posterior de la investigacién. En el dmbito de la pedagogia
de la lengua oral, la tarea es demasiado amplia para que pretendamos abarcar todos
los problemas a la vez.

Notas

1. NdT. «Le Cycle d'Orientation» de Ginebra corresponde mds o menos a B.U.P. En la época de la
investigacion, el «Cycle d’'Orientation» tenia tres especialidades distintas: Cientifico, Moderno-Latino
y General. Los alumnos son seleccionados al entrar en funcién de las notas sacadas anteriormente.
Segin la rama donde se les ubica, los alumnos podrdn ir posteriormente al «College» y luego a la
Universidad (los que estdn en Cientifico y en Moderno-Latino) o a Formacién profesional (los que estdn
en General). El «Cycle d'Orientation» supone pues, una gran seleccién de los alumnos.

2. «Como ademds, la seleccién escolar, en los niveles primario y secundario, descansa
principalmente en una cierta habilidad a manejar el lenguaje, me dije que la experiencia que fbamos a
intentar permitiria probablemente que los alumnos de General se sientieran finalmente valorizados en
relacién con sus compaiieros de Latino-Moderno: el ejercicio que proponfamos priorizaba, en efecto, en
un primer momento, los elementos visuales; en un segundo momento, la discusién oral» (Boget y
cols., 1977, p.6).

3. NdT. Traducimos «boguet» por «amotillo» (motocicleta), intentando acercarnos lo mis posible
al lenguaje de los adolescentes.

4. NdT Hemos intentado traducir los ejemplos conservando las mismas caracteristicas (lengua oral)
con las que fueron producidos en francés.

5. Meux distingue todavia dos categorias: aplicacién de reglas y examen de las consecuencias, que
no corresponden a ninguna de las criticas encontradas en nuestras observaciones.

6. Mis adelante se constatard que esta clasificacién, aparentemente satisfactoria a nivel cognitivo, no
es realmente adecuada para juzgar la competencia comunicativa a nivel socio-afectivo.

7. Por razones puramente practicas, hemos renunciado, més de diez afios después, a hacer
nuevamente el andlisis de nuestros datos (episodios evaluativos) a partir de nuevos criterios.

8. Precisemos que la discusién no fue en absoluto informal, habida cuenta de las restricciones
practicas del gran grupo y la disciplina que implica cualquier actividad en clase.

9. Esta lectura de las discusiones entre los alumnos nos es sugerida por los trabajos de Bernstein
(1972), sin que adheramos a la descripcién que hace de los dos cédigos lingiiisticos (mas bien
sociolingiifsticos) claramente distintos.

10. Puede ser un poco abusivo atribuir a toda una clase, la opinién de algunos de sus miembros; sin
embargo, ciertos alumnos que tomaron la palabra parecen haber tenido un rol de lideres y su opinién
expresa probablemente ciertas normas y valores del grupo.

11. Tomado de Grisay y Delansdheere (1979).

Referencias

BACH, P. (1987) L'ériture buissonniére. Pédagogie du récit, Neuchatel-Paris, Delachaux y Niestlé

BAIN, D. (1987) «D’une typologie a une didactique du texte», Enjexx, 11, pp. 49-68

BAIN, D. y HEXEL, D. (1977) Observation d'une expérience vidéo. Analyse des discussions entre deux classes (8e
LM et G), Ginebra, Centte de recherches psychopédagogiques du Cycle d'orientation

BAIN, D. y SCHNEUWLY, B. (1987) «Vers une pédagogie du texte», Le frangais aujourd’hui, 79, pp. 13-
23

BERNSTEIN, B. (1972) Class, codes and control, Vol. 3, Towards a theory of educational transmissions, Londres,
Routledge y Kegan

BOGET, E.; TRUAN, F.; BAIN, D. y HEXEL, D. (1977) Frangais: utilisation de la vidéo dans lapprentissage de
la discussion. Présentation d'une expérience, Ginebra, Centre de recherches psychopédagogiques du Cycle
d’orientation

BRONCKART, J.-P.; BAIN, D.; SCHNEUWLY, B.; DAVAUD, C. y PASQUIER, A. (1985) Le fonctionnement des
discours. Un modele psychologique et une méthode d' analyse, Neuchitel-Parfs, Delachaux y Niestlé

Commission pédagogie du texte (1988) Contributions a la pédagogie du texte I, Ginebra, Faculté de Psy-
chologie et Sciences de I'Education, Cahier n° 52

GRISAY, A. (1979) 50 situations de communication pour ' apprentissage de lexpression orale dans Penseignement
fondamental, Lieja, Université de Liege, Laboratoire de pédagogie expérimentale



114

GRIsay, A. (1983) «Didier et Anne. Présentation de deux dialogues d’enfants en situation de communi-
cation», Revue de la Direction générale de l'organisation des Etudes du Ministére de I'Education nationale, 2,
pp. 9-22

MEUX, M. (1963) «The evaluation Operations in the Classroom», en Bellak, A.A. (Ed.) Theory and Rese-
arch in Teaching, Nueva York, The Teachers College Press, Teachers College, Columbia University,
pp. 11-24

PASQUIER, A. y STEFFEN, N. (1988) Recherche développement sur lexpression et la communication orales, Gine-
bra, Service de la recherche sociologique

PERRENOUD, Ph. (188) A propos de Poral, Ginebra, Service de la recherche sociologique

ROULET, E. (1991) «La pédagogie de l'oral en question(s)», en Wirthner, M.; Martin, D. y Perrenoud,
Ph. (Eds) Parole étouffée, parole libérée. Fondements et limites d'une pédagogie de I'oval, Neuchatel-Parfs,
Delachaux y Niestlé, pp. 41-54

Anexo

¢/ RESUMEN DE LOS SKETCHS ELABORADOS Y FILMADOS EN VIDEO
POR LOS ALUMNOS

1) Orquesta retro (LM)

iMusicos vestidos a la moda de 1920 tocan una muisica dificilmente identificable dada la
ausencia de sonido! Se supone que el contrabajista debe manifestar su oposicién al tipo de
musica que ejecuta.

2) Investigacién sobre un robo (G)

Desde su ventana, una mujer observa en un apartamento vecino, el robo de un objeto que
no puede identificar. El inspector encargado de la investigacién juega a ser Sherlock
Holmes, al examinar las cenizas de los cigatrillos. Persuadido de que se trata de un
importante robo de joyas, se imagina ya cubierto de gloria y de fortuna gracias a este caso y
gozando de un descanso bien merecido en una isla lejana. Desgraciadamente, el ladrén (que
arrestan cuando vuelve a buscar un paquete de cigarrillos que habia olvidado) sélo habia
hurtado un salero y los suefios del comisario se derrumban brutalmente.

3) Proceso de un secuestrador (G)

Un desequilibrado rapta a un nifio y lo mata. Asistimos a su proceso y a su ejecucién en la
horca. Algunos afios después, su caddver (el esqueleto del material de ciencias naturales)
sigue colgado en la horca.

4) El marido versatil (LM)

En un parque, una pareja se sienta en un banco. La sefiora se duerme y el marido hace la
corte a una bonita rubia, con la que se va. Son perseguidos por la mujer legitima que les
amenaza con un rodillo de cocina pero se enreda con su vestido largo y se cae (sketch
dirigido como una pelicula de Charlot).

5) Cémo desembarazarse de un inoportuno (LM)

En un compartimento abarrotado, un campesino, presentado como un personaje grosero,
importuna a los viajeros. Para desembarazarse de él, una mano maliciosa y criminal cambia
los letreros «WC» y «SALIDA» justo antes de que el inoportuno vaya a satisfacer una
necesidad natural y urgente. Adiés al campesino!

6) Los hinchas (G)

Dos generaciones de hinchas asisten a un partido de fitbol. Los jévenes espectadores de la
segunda fila despliegan una pancarta, fuman, gritan, se agitan y se granjean las
observaciones de los «vejestorios» de la primera fila. La discusién se convierte finalmente en
una pelea general.

7) Homicidio en un tren (G)

En un compartimento, se comete un homicidio en el momento en el que tren pasa por un
tnel, pero el criminal, que habia echado el 0jo a una mujer cargada de joyas, se equivoca de
victima. A su vez, el inspector (?) se equivoca de culpable, deteniendo a la mujer de las joyas
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que posee un revélver, cuando la victima ha sido estrangulada. La tiltima escena revela al
espectador la verdadera culpable en la persona de una falsa ciega.

8) La partida de cartas (LM)

_Cuatro personajes en torno a una mesa de juego juegan a cartas. La camarera va a preguntar
lo que desean tomar. Uno de los jugadores le hace proposiciones que ella rechaza
momentineamente. Una jugadora (una chica negta) intenta en vano integrarse al juego. La
partida acaba, la camarera se va con su amor. Las cartas dibujan sobre la mesa la palabra
FIN.
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