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y aprendizaje

Pero, si el borrador es enseriado clara-
" mente como una competencia, jes sentido
asi por los alumnos? Fue esto lo que quisi-
mos averiguar con los 67 profesores encues-
tados y los 142 nifios pertenecientes a tres
colegios de la regién de Rouen. Los datos
recogidos no tienen, evidentemente, nin-
gin valor estadistico, pero constituyen un
soporte que, complementado con nuestras
observaciones cotidianas, nos autoriza para
formular ciertas hipétesis sobre el contexto
que acompafia al borrador escolar.

Las preguntas hechas fueron las siguientes:
-¢Ustedes hacen botradares? ;Por qué?
-¢En cuales materias?

-¢{Tiene usted conciencia de saber hacer
un borrador? ¢Tiene una forma particular de
hacer un borrador? Si es asi, ¢cual?

-Segin usted, ¢los escritores también
hacen borradores?

-¢Cree usted que deberian recogerse los
borradores?(3)
/

1.2. Una situacion didactica fluida

Exigido, pero rara vez enseriado: el sta-
tus paraddjico del borrador escolar

Ya se dijo que los profesores estan de
acuerdo con la exigencia de que se hagan
borradores. Por su parte, los estudiantes han
hecho del borrador una prictica masiva, (el
92% de los estudiantes interrogados decla-
raron haber recurrido al borrador). Asi, la
orden perentoria: “Hay que hacer un borra-
dor”, parece que se entiende de manera
unanime: los unos exigen un borrador, los
otros lo hacen. A primera vista, es reconfor-
tante comprobar que no existe distancia
entre la demanda de los maestros y la pric-
tica de los alumnos. Pero, por el contrario,
las respuestas dadas a los otras preguntas,
tanto por maestros como por alumnos, in-
vitan a examinar mis detenidamente el sta-
tus del borrador en la escuela.
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En efecto, en las respuestas de los maes-
tros aparece una paradoja muy grande:
aunque casi todos exigen esta tarea y el 95%
estima que sus alumnos no saben hacer un
borrador, sélo el 50% dice ensefiarlo. ¢Por
qué ellos no ensefian lo que exigen cuan-
do, al mismo tiempo, reconocen que es una
habilidad atin no dominada por los alum-

nos?
Representaciones del Borrador

Parece que esta situacion paradéjica se
articula sobre una duda en cuanto al sta-
tus del borrador.

¢Es el borrador un ensayo del aprendiz
sobre el cual el maestro debe intervenir? ;O
es, por el contrario, territorio de lo intimo y
debe ser puesto, en este caso, al abrigo de
las miradas, asisean ellas bienhechoras? Los
maestros y los alumnos que han respondi-
do a nuestro cuestionario se inclinan sobre
todo, por la segunda respuesta, y la com-
prenden mejor; ademas, rehdsan intervenir
en aquello que les parece que revela la in-
timidad del aprendizaje.

Para acabar con este mal, es necesario
clarificar, con y por los alumnos, la natura-
leza del documento producido en situacién
escolar y, por tanto, el nombre mismo de
borrador. Se podra definir con ellos el “ver
dadero” borrador y hacerlos descubrir, er
casos de fracaso, y en una sesién de andli-
sis de diversos borradores (ver mas adelan-
te), el poténcial de intimidad: el borrador
es el lugar de eventuales garrapateos, de
dibujos entrelazados en el texto, de una
grafia descuidada, de una ortografia no re-
visada, de poemas intercalados, lugar de
todas las éudacias, de todas las dudas, de
los tachones.
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En cuanto al borrador producido en situacién escolar, destaca-
remos las ambigiliedades para definirlo dentro de un contrato maes-
tro-alumnos, precisando nitidamente las expectativas del profesor:
las condiciones minimas para que el borrador sea legible y también
las desviaciones que autoriza . En la medida en que el borrador sea
susceptible de ser recogido, deja de serun “verdadero” borrador, pero
constituye un estado de texto diferente del definitivo sobre el cual
es perfectamente legitimo trabajar sobre bases explicitas.

Las respuestas proporcionadas por los estudiantes a la pregunta
¢Tiene usted conciencia de saber hacer un borrador?, nos llevan a
la conviccién de que bay que trabajar el borrador escolary su sta-
tus. Las respuestas establecen una incertidumbre en cuanto al sa-
ber hacer, ligado sin duda al hecho de que la mayor parte de ellas
no ha sido beneficiada, en el curso de la escolaridad, por ninguna
sesién de reflexién sobre lo que es un borrador y cémo hacerlo.

Asi, al lado del 26% que dan respuestas prudentes del tipo:
“depende” 0 “no sé nada”, hay un 36% que afirma no saber hacer
un borrador, y solamente un 39% que responde afirmativamente.
Sin embargo, los comentarios que acompafian las respuestas de
este ltimo grupo (“claro”, “cualquiera sabe bacer un borrador”,
“no se necesita saber mucho para bacerlos”) hacen sospechar que
existe més una ausencia de reflexién que el logro de una verdade-
ra competencia.

Los comentarios breves que acompafian ciertas respuestas per-
miten el acercamiento a un aspecto que parece'central en las repre-
sentaciones que los alumnos tienen de sus borradores. Ellos dejan
ver la naturaleza amenazante que pesaria sobre los autores si deja-
ran ver sus borradores: estiman que el borrador no enmascara -
como si lo hace la tarea “en limpio™ una incompetencia que sus
tachones denuncian. Asi, podemos leer: “no me gusta, estd sucio y
lleno de faltas”, “cochino”, “me da vergiienza”, “no es bonito”, “me
da miedo”. Los puntos de vista favorables para la revisién de los
borradores surgen también de ciertas prevenciones que traducen
un malestar real, como en: “si es para ayudarnos a corvegir las
Saltas, no tienen por qué escandalizarse...”. Aquillegamos a un punto
fundamental: la reticencia de los estudiantes a dejar ver sus borra-
dores se basa, sin duda, en una definicién insuficiente del status
del borrador escolar que seria facil de superar. Proponemos la hi-
pétesis, ya formulada por otros, que se resume asi: el borrador es
percibido por el escritor aprendiz como una prueba de su incompe-

tencia.
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Sin duda, existe alrededor del borrador

un frecuente malentendido: de un lado, en
los tachones y las dudas, algunos maestros
ven el signo de un verdadero trabajo y de
una competencia de escritura; de otro lado,
muchos de nuestros estudiantes leen la
prueba de sus deficiencias y prefieren ocul-
tar ese objeto un poco vergonzoso, porque
cada tachén les parece un fracaso.

Las caracteristicas mismas del oficio de
escribir no son percibidas:

[...] la escritura no es conisiderada como un
trabajo, un cuerpo a cuerpo elaborado con
las palabras. Tachar, es tachar su trabajo.
Tener éxito es lograr su composicién al
primer intento, es trabajar rapido y bien

[.](D.

Una mejor utilizacién del borrador esco-
lar se basa sin duda en una reflexién sobre
el tachén, un cuestionamiento de la creen-
cia en una “Inmaculada Concepcién” del
texto. Ella pasa, mis generalmente, por una
toma de conciencia de las representaciones
ligadas al borrador que constituyan o no
los errores.



La ensefianza de lo escrito, és también la
guia de la construccién de las
representaciones(s).

Alrededor de estas representaciones he-
mos concebido las proposiciones concretas
que siguen:

DOS

SECUENCIAS DE APRENDIZAJE
ALREDEDOR DE LAS
REPRESENTACIONES DEL
BORRADOR

2.1. Uso de un cuestionario a los
alumnos

Recurrir a un cuestionario como el que
hemos propuesto a los alumnos de secun-
daria (ver mis arriba) constituye un modo
simple y rapido de hacer surgir sus repre-
sentaciones. Presenta para nosotros sélo un
interés didactico sobre el cual deseamos
insistir.

Objetivos

El objetivo de un tiempo especialmente
dedicado al surgimiento de las representa-
ciones no es el de establecer las clases, eva-
luar las competencias o sefialar los errores.
Es, primero que todo, construir conlos alum-
nos un clima abierto de reflexién sobre sus
précticas y representaciones, fuera de todo
dogmatismo.

Sélo frente a este cuestionario, el alum-
no reflexiona, se interroga sobre su saber
hacer. Lo que cuenta es este momento sus-
pendido, es la interrogacién sobre las re-
presentaciones o las practicas que €él, hasta
ahora, creia sin valor. Momento extrafio en
un sistema escolar donde tradicionalmente
se invita mas a responder preguntas que a
formularlas.

i Lo que cuenta también, es el intercam-
bio, el debate que puede generar ese cues-
tionario u otro similar. En fin, es el status
del maestro el que se cuestiona en esta se-
cuencia, €l no es el que sabe, sino el que
escucha y aprende, el que se sorprende a
menudo de la riqueza de representaciones
que no sospechaba que existieran.
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Hacia una explotacion muy
individualizada de las respuestas

Si se considera, como nosotros lo hace-
mos, que aprender es modificar o, mas exac-
tamente, complejizar las representaciones,
se concibe el interés de una toma de con-
ciencia de ellas. La puesta en comin colec-
tiva de las respuestas es prolongada de
manera fructifera por un intercambio indi-
vidual y ripido con el maestro, logrando
alcanzar el objetivo. Nosotros lo hemos he-
cho en el marco de una clase y también se
ha planteado como una situacién ideal en
la ATP (Ayuda al Trabajo Personal).

Asi, cuando se pregunta: “;Siente usted
que sabe hacer un borrador?”, mas que la
respuesta “si ” o "no”, lo que importa es el
comentario que la acompafia, en caso de
que lo haya. Es evidente que una respuesta
como llamado de ayuda, por ejemplo: “Nooo,
yo bago cualgquier cosa, no sé cémo bacer-
lo", es diferente de aquella que invita al
debate “No, yo no sé si realmente bay un
método”. En cuanto al comentario “No, por-
que cuando estoy delante de mi boja de ta-

reas, cambio todo”, invita directamente a una

discusién sobre las estrategias del alumno

y sobre su representacién del “buen borra-
dor”. Un intercambio como el anterior nos
ha llevado a observar con'una alumna dos
estados de su texto que confirman efectiva-
mente el cambio radijcal del estado 1 al 2,y
después a una constatacién que ella jamas
se hubiera permitido establecer en térmi-
nos tan claros: la practica del borrador co-
rresponde a una actividad que de buena
voluntad hace la escuela, de la cual ella no
habia percibido su utilidad. En otra ocasién,
una estudiante. de Ciencias de la Educacién
hizo en nuestra presencia una afirmacién
del mismo orden: “Yo intento bacerun plan,
aungue no sé para que sirva”.



Pensamos que mientras un enunciado de este orden pueda ser
tenido en cuenta, puede ser posible un verdadero aprendizaje.

El status de esta secuencia

El concepto de representacién se abre paso en el campo didac-
tico. Pero su surgimiento es a menudo presentado como una fase
de evaluacién-diagnéstico previo al aprendizaje. Nosotros hemos
comprendido que el surgimiento de las representaciones es parte
integrante del aprendizaje. Deseamos insistir sobre el hecho de
que las representaciones no son, de ninguna manera, cosas esta-
bles, y que se crean, en parte, en el momento de la interaccién que
las produce. Hacer surgir un discurso sobre el borrador no es pro-
ducir un pensamiento ya constituido, es contribuir, mediante as-
pectos especificos, en un momento T, a la constitucién de un me-
talenguaje donde formulamos la hipétesis que es necesaria para el
aprendizaje. El tiempo consagrado al surgimiento de las represen-
taciones no nos parece un tiempo tomado de aquel del aprendiza-
je sino un tiempo de aprendizaje en si.

2.2. El tachén no es un fracaso

El objetivo de la secuencia que hemos titulado: “El tachén no
es un fracaso”; es el de modificar —cuando lo hemos hecho surgir
por un procedimiento como el cuestionario, y la observacion, el
intercambio informal, etc.— una representacién que atribuye al “ex-
perto” una escritura fluida y sin tachenes, e instala, de manera mis
o menos difusa, la conviccién de que en el fondo €l sabia escribir,
y que €l podria obviar los titubeos del borrador.

Una representacién como la anterior desvia al aprendiz del ver-
dadero trabajo sobre el texto pues, como ya lo habiamos dicho, la
elaboracién de borradores se toma como un signo del ingreso al
‘mundo de la escritura.
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Objetivos

Nuestro objetivo es autorizar claramen-

te, e incluso de estimular los tachones en el

borrador (jqué cantidad de esfuerzos hacen
algunos para obtener un borrador “limpio™),
descubrir la competencia que esos tacho-
nes suponen, provocar una toma de distan-
cia en cuanto a las estrategias utilizadas, en-
riquecer la gama de gestiones posibles del
borrador.

Los escritores y el trabajo
de la escritura

A) SRLECCION DE BORRADORES

Es relativamente facil constituir hoy en
dia un nimero considerable de borradores
de escritores sobre los cuales se trabajaria
con los alumnos para hacer un inventario
de las caracteristicas de un trabajo de esta
clase. Gracias a las investigaciones del mem
(Instituto de Textos y Manuscritos), nume-
rosos manuscritos de escritores han sido en-
contrados y se han reconstruido paciente-
mente diferentes estados de un mismo tex-
to. Estos se pueden conseguir en las edi-
ciones de obras completas, en los magazi-
nes literarios, en ciertos manuales escola-
res, e incluso en obras de coleccién como
“Manuscrits”.



Proponemés una sesién de observacién
de estos manuscritos que pueden reprodu-
cirse en transparencias para examinarlos c6-
modamente con la ayuda de un retropro-
‘yector.

Nos parece interesante coleccionar bo-
rradores en los cuales se observa, a cada
- paso, el cuidado del escritor para procurar-
se un espacio de reescritura. Después po-
drian observarse las variantes de un escri-
tor a otro en la manera de gestarse ese es-
pacio: algunos dividen su pagina en dos;
otros reservan la pagina de la izquierda para
las correciones; Proust, cuando no tenia mas
espacio para afiadir o modificar, pegaba
‘papelitos sobre la pagina que élllamaba “Pa-
perolles”.

Se comentaria también, si viene al caso,
la insercién de dibujos-en ciertos textos ~
bello ejemplo con el borrador del poema
“Verano” de Valéry— y una charla con los
alumnos podria surgir sobre este punto:
dibujar, cuando deberia escribirse, no es
forzosamente una practica vergonzosa de
un sofiador incorregible: tal vez el dibujo
acompafia un pensamiento que se estd bus-
cando.

Podriamos ficilmente procurarnos tam-
bién tal cual plan de Zola, que testimonia
el enorme trabajo preparatorio realizado por
este escritor antes de la redaccién de una
novela. Se mostrari por supuesto, los ador-
nados borradores de Flaubert, emblemas del
escritor trabajador y artesano.

En este momento, nos interesan las ima-
genes de los borradores tachados.y efer-
vescentes de los autores que llamamos
“grandes”. Ellos provocarin sin falta comen-
tarios sorprendentes, incluso vagamente
chocantes, a partir de los cuales puede en-
riquecerse la continuidad de la secuencia.
Después, podtia venir el anilisis compara-~
tivo de dos estados de texto, y el inventario
paciente de todas las modificaciones. Des-
pués de examinados los borradores selec-
cionados, el texto literario aparecerd como
el resultado de un trabajo constituido por
variaciones, supresiones e insatisfaciones.

Esperamos con esto invitar a los alum-
nos a observar su propio ejercicio e inspi-
rarse en lo que han observado. Al mismo
tiempo, se hara énfasis constante en la au-
sencia de un modelo tnico y en la libertad
necesaria del escritor.

8) SRIECCION DREL DISCURSO

Para acompaiiar o prolongar la seleccién
de los manuscritos, nos parece pertinente
dar a leer o a escuchar también diferentes
testimonios de escritores evocando su tra-
bajo. Serd menos dificil reunirlos, puesto que
este tema de trabajo se ha vuelto omnipre-
sente en los discursos de los escritores de
este siglo.
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Para evitar el dogmatismo.

Nuestro objetivo no es substituir el mie-
do al tachén por la religién del tachén. Es
necesario, a nuestro parecer, introducir en
un momento dado discursos elogiando la
inspiracién del poeta y los dones que él ha
recibido. Que se pueda escribir sin tachar o
casi, es desde luego un hecho que no se
puede negar. Nos alegraremos asi de encon-
trar, como-lo hemos hecho, un ejemplo de
borrador de un escritor casi virgen de ta-
chones, o de testimonios sobre la ausencia
de reescritura de tal o cual novela.

Recordemos diversas razones posibles de
esta ausencia de tachones: - ausencia de tra-
bajo y de dominio de la escritura; - auto-
matizacién de operaciones de escritura para
un tipo de texto dado.

El siguiente fragmento de una entrevista
hecha a Barbara Cartland para la revista In-
terview, ilustra muy bien el grado de auto-
matizacién que puede comportar la escritu-
ra, incluso en textos narrativos:

Lord Beaverbrook, mi profesor, me ensefi6
a escribir vapido y sin tachones. A fuerza
de trabajo, llegué a mds de 20 paginas por
dia, 4 capitulos semanales. Puedo
terminar una novela en menos de 3 dias.
Después de 6 afios, be llegado a mantener .
un promedio de 23 libros por.ario(6).

Para algunos, existencia evocada de un
borrador “en la cabeza”:

Yo redacto sin mucha dificultad, porque
voy rumiando durante mucho tiempo lo
que quiero escribir. En suma, reescribo lo
que tengo en la cabeza” (M. Tournier)(7).
«No bago ningun trabajo escrito prepa-
ratorio, pero antes de una frase escrita
tengo con frecuencia una bora de intensa
actividad onirica, de imaginacion, y
también de actividades de los maxilares,
de los dientes, de la lengua, al mismo
tiempo que la vision se prepara(8)».



Podemos suponer, entonces, que un
verdadero borrador “en la cabeza” supone
un dominio de la escritura que un aprendiz
rara vez posee, y no vemos por ningin lado
una razén valida para economizar el apren-
dizaje del borrador. Nos parece pertinente
destacar estos aspectos con los alumnos,
para justificar enseguida la exigencia del bo-
rrador.

En conclusién, el discurso que quisiéra-
mos sustentar como profesores es el siguien-
te: incluso cuando el tachén, como signo
visible de la escritura , no constituye el pa-
saje obligado hacia ella, apoyamos el recur-
so al borrador como una ayuda a la escritu-
fa y, ain mis, como el signo de una com-
petencia que debe ser dominada.

TRES
CONCLUSION

Las afirmaciones que acabamos de ha-
cer(9) estin relacionadas con nuestra pre-
ocupacién de no descuidar, en el contexto
de la ensefianza aprendizaje, el parimetro
de las “representaciones”. Convenimos en
que es un objetivo limitado y que este acer-
camiento no tiene sentido si no encuentra
un lugar en el dispositivo del proceso ense-
fianza :iprendizaje mas vasto de la reescri-
tura.

Nos parece que las secuencias que pro-
ponemos tendrin que jugar su rol si los
alumnos, comprendiendo un poco mejor el
papel de los borradores, aceptan de mejor
grado el aprendxza]e de la reescritura y son
capaces de decir, a la manera de Giacometti
: “Quisiera comprender por qué bay error”.
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