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Resumen

Este articulo pretende mostrar, a manera de sin-
tesis, cudles son las exigencias de la evaluacién
por competencias en el area de lenguaje, de
acuerdo con las politicas estipuladas por el
Instituto Colombiano para el fomento de la
Educacién Superior (ICFES); qué se ha logra-
do y qué falta por lograr en el ambiente educa-
tivo con el fin de alcanzar el ideal de una edu-
cacién que pretende resignificar la interaccién
en el aula.
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1. LA EVALUACION POR
COMPETENCIAS EN LENGUAJE
(SNE, 1997 Y 1999)2

En Colombia, desde comienzos de la década del
noventa, la evaluacién por competencias en len-
guaje ha estado inscrita en el marco de una re-
flexién teérica sobre el lenguaje desde la cual se
postula que el proceso de significacién de lo hu-
mano es una condicién indispensable para lograr
la formacién integral de los sujetos en las diferen-
tes dimensiones de su desarrollo: social, cognitivo,
cultural, estético y fisico (Baena, 1992 y 1989)%.

Segun el profesor Luis Angel Baena, la signifi-
cacién es el proceso segun el cual se transforma la
experiencia humana en sentido; transformacién
que se expresa en términos de categorias concep-

! Estudio iniciado durante el primer semestre del 2003 por parte del
Area de Lenguaje de la Subdireccién Académica del ICFES, cuyo
propésito es analizar los presupuestos disciplinares y pedagégicos que
subyacen a la evaluacién por competencias en el area de lenguaje.

* Licenciada en linguistica y literatura de la Universidad Distrital
de Colombia. Estudios de maestria en literatura, Instituto Caro y
Cuervo. Profesional especializada, Area de Lenguaje, Subdireccién
de Aseguramiento de la Calidad del ICFES. Correo electrénico:
mcastillo@icfes.gov.co.

2 Consultar estas obras para profundizar en las discusiones y desa-
rrollos conceptuales en la evaluacién por competencias que se han
venido dando desde hace mas de una década en el Grupo de Len-
guaje de la Subdireccién de Aseguramiento de la Calidad de la
Educacién del ICFES. .

3 Orientacién dada, en el ambito educativo, por el profesor Luis
Angel Baena en la década de los ochenta, y cuyo pensamiento sirvié
de base para la formulacién del enfoque seméantico comunicativo.
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tuales, pragmaticas 'y culturales. De acuerdo con
este enfoque, la apropiacién de la lengua se perci-
be como el resultado de la integracién progresiva

del nifo a una comunidad verbal. Es en la interac--

cién con el mundo como toma conciencia de si mis-
mo, del otro y del mundo natural y social que lo
circunda; se integra a la vida como participante en
la negociaciéon de sentidos, desde las méas tempra-
nas etapas de su desarrollo cognitivo.

En este contexto, mas que tomarse como un
sistema de reglas o un instrumento de la comuni-
cacioén, el lenguaje se concibe como un hecho so-
cial que constituye al hombre como sujeto cultural
y discursivo (Berger y Luckmann, 1968; Silvestri
y Blank, 1993; Bruner, 1988). Un sujeto que se cons-
truye en su experiencia individual y colectiva con
el mundo a través del lenguaje, cuya actividad se
expresa en textos y discursos.

Esta orientacién supedita el andlisis del siste-
ma de la lengua al proceso de la significacién, a la
construccién y busqueda del sentido a través del
uso, a los elementos que intervienen en el proceso
de interaccién y la accién discursiva. En consecuen-
cia, en el plano educativo exige una pedagogia en
la que el desarrollo del lenguaje y la construccién

[69]

de saberes aparezcan en una misma dimensién,
ya que es con\y a través del lenguaje como el estu-
diante construye y desarrolla conocimiento, como
significa sus experiencias y le da sentido a las ex-
periencias de otros. Desde esta linea teérica se le
apuesta a una nocién de conocimiento en la que el
lenguaje es el elemento esencial puesto que estruc-

tura y comunica conocimiento. :

Asumir esta responsabilidad supone tomar
conciencia sobre el papel que juega el lenguaje en
los procesos de socializacién enlaescuelay por fuera
de ella, y la manera como los individuos interpre-
tan y significan el mundo. Atendiendo a estas exi-
gencias, y siendo conscientes de la necesidad de
apoyar desde la evaluacién la construcciéon de estos
espacios pedagdgicos, las pruebas de Estado apli-
cadas por el ICFES pretenden eyaﬂuar los estados
en la competencia comunicativa de los estudiantes
a través de la lectura y la produccién de textos.

Para tales propésitos, el ICFES entiende por
competencia comunicativa la capacidad que tiene
un estudiante para comprender, interpretar, orga-
nizar y producir actos de significaciérﬁ a través de
distintos sistemas de signos lingtiisticos y no lin-
glisticos; un “saber-saber-hacer” con el lenguaje,
en contextos especificos®. '

La decisién de rastrear el estado de la compe-
tencia comunicativa de los estudiantes a través de
la lectura y la escritura respondié a la conviccion
de que sus logros no podian determinarse tnica-
mente con base en el dominio de un cuerpo de con-
tenidos sobre el funcionamiento gramatical de la
lengua, aprendidos por lo general de manera
memoristica y descontextualizada®. Por el contra-
rio, el estudiante evidencia el estado de su compe-
tencia comunicativa cuando consigue utilizar el len-
guaje (y para algunos, su lenguaje) en interacciones
exitosas e interpreta o produce textos atendiendo
no sélo a las reglas del sistema gramatical, sino a

* Si el conocimiento se percibe como un proceso en continua trans-
formacién y estructuracién en y por el lenguaje y no como una bolsa
de contenidos, entonces la evaluacién debe volver la mirada hacia
el proceso del conocer. En este sentido, cuando decimos que la
competencia es un “saber-saber-hacer” estamos sustentando la
posibilidad de una accién, de un hacer inmerso en ese proceso de
desarrollo gradual, que se cumple en la construccién y apropiacién
de herramientas que posibiliten la transformacién de la experien-
cia humana en sentido.

5 Esto no significa desconocer la importancia del conocimiento teé-
rico sobre el lenguaje y la literatura, lo que se intenta cuestionar es
el aprendizaje de reglas y conceptos, sin que en ese proceso de
aprendizaje exista una conciencia funcional del lenguaje.
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las condiciones pragmaéticas de la enunciacién en

contextos particulares.

Los anteriores planteamientos, propuestos por
primera vez en el campo de la evaluacién en 1991,
no han sufrido mayores modificaciones. Sin em-
bargo, su implementacién en el nuevo Examen de
Estado y las recientes aplicaciones de las Pruebas
Saber han sefnalado la necesidad de hacer ajustes
en el diseno de los instrumentos, introducir cam-
bios en la interaccién en el aula y reorientar la for-
macién de docentes. En esa direccién, el marco
teérico de evaluacién se ha venido enriqueciendo
con aportes de la sociolingtiistica, la psicolingtiistica,
la texto-linguistica, la semiética y las teorias con-
temporéaneas de la recepcién®.

En consecuencia, la evaluacién como proceso
orientado a la transformacién de las practicas edu-
cativas pretende desarrollar en estudiantes y pro-
fesores la voluntad de saber, el deseo de aprender
a aprender para lograr la autonomia e incidir con
sus acciones, razonadas y criticas, en la resolucién
de conflictos.

1.1. El proceso de lectura y escritura

en el marco de la evaluacién por
competencias

Frente a las teorias que conciben la interpretacién
como la identificacién de la intencién del autor en
el texto o a las que la entienden como seguimiento
de la intencién del lector, la teoria semiética de la
recepcion de Umberto Eco (1965, 1972, 1977, 1981,
1985 y 1988) afirma la necesidad de buscar en el
texto lo que dice, con referencia a los sistemas de
sigﬂiﬁcacién desde los que fue emitido y a su pro-
pia coherencia interna. Desde esta perspectiva, la
libertad interpretativa del lector es estimulada y
‘ regulada por el texto. El destinatario de un texto
" llena los espacios vacios que el texto contiene, rea-
lizando un recorrido por sus diferentes niveles con
base en los conocimientos que el texto le exige y
en los movimientos interpretativos que éste, ade-
maés, motiva en él..

La reflexién que sustenta esta teoria tiene
como fundamento la semiética y especificamente
el concepto de signo de Charles S. Peirce (1987),
para quien hablar de signos es responder a la pre-
gunta por el conocimiento. En efecto, a la pregun-
ta ¢cémo conoce el hombre?, este autor responde:
a través de signos. El signo en Peirce es el resulta-
do de un proceso de interpretacién; un signo nos
ofrece una versién del mundo, que a su vez debe
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ser interpretada por otros signos, en un proceso
de semiosis. Asi, interpretar un signo es relacio-
narlo con otros que, segin el contexto y el univer-
so de discurso, sirven para a;clarar o ampliar su
significado y sentido. Aplicada a la comunicacién y
especificamente al proceso de lectura, esta concep-
cién se resuelve en una teoria de la cooperacién
interpretativa que busca distinguir entre interpre-
tacion y uso del texto.

En este proceso de coopefacién interpretati-
va’ entre los saberes del texto y los saberes del
lector, el estudiante se vale, de/manera progresiva
y regulada por el texto, de conocimientos previos?,
de representaciones sobre la manera como se per-
ciben e interpretan experiencias, saberes que
apuntan a las diferentes relaci(?nes entre sujetos y
eventos del mundo, saberes conceptuales sobre
temas determinados, situaciones de enunciacién
particulares. En este intercami‘oio de saberes, co-
nocidos y por conocer, es como el lector va cons-
truyendo hipétesis de lectura acerca de lo que pue-
de decir el texto.

Este proceso de 1nteracc1on en las Pruebas Sa-
ber y de Estado, actia como un abanico de posibi-
lidades interpretativas. En un primer momento,
las hipétesis del lector son ampﬁias y diversas, de-
bido a que los conocimientos que se activan obe-
decen, de manera casi arbitraréa, a la percepcién
que se hace el lector de los posibles contenidos tex-
tuales®. A medida que el lectoriavanza en su pro-
ceso de interpretacién, este ahanico se va estre-
chando, para dar paso al descarte o la constatacién
de ciertas hipétesis, o para considerar otras que

‘hasta el momento no se habian%vislumbrado. Pos-

teriormente, el abanico se abre nuevamente para

. |

interactuar con otros textos que la lectura convoca
|

i
6 En esta linea teérica han trabajado autores como M. M. Bajtin,
Emile Benveniste, Gérard Genette, Teun A.|van Dijk., A. J. Greimas,

Oswald Ducrot, y Umberto Eco, entre otros.

: |
7 En términos de la semiética discursiva, se ‘dlria que es una interac-
cién entre los cédigos desde los cuales lee el sujeto y los cédigos desde
los cuales el texto prevé sus lecturas, a la memorla de otros textos.

8 Se hace referencia a la competencia enciclopédica del estudiante,
es decir, al repertorio total de todos los saberes que el estudiante ha
logrado aprehender en su interaccién con el mundo.

|

 Es necesario aclarar que este aspecto nos remite a la capacidad del
lector de elaborar conjeturas e hipétesis razonables sobre el conte-
nido del texto a partir de sus saberes previos. Estos saberes pue-
den ser hipercodificados o hipocodificados, dependiendo de las
exigencias del texto. Son hipercodificados cuando el texto remite a
saberes altamente socializados e hipocodificados cuando el texto
exige la interpretécién de saberes que requieren de un metalen-
guaje que no es altamente socializado. ‘
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como intertextos o voces que se articulan a lo di-
cho o sugerido. En este juego de conjeturas, de
aciertos y desaciertos, de generalizaciones y abs-
tracciones, de encuentros y desencuentros es como
el lector construye el sentido del texto.j

A medida que se avanza en el proceso de in-
terpretacién, el lector tiene una exigencia de se-
leccién de saberes que van desde los mas cerca-
nos e inmediatos a su mundo, hasta los cénceptuales
y especificos de un metalenguaje. Cada texto hace
una exigencia de saberes pertinentes a su estruc-
turacién y significados posibles?®

En el proceso de evaluacién, la cooperacién in-
terpretativa entre texto y lector se ve mediada por
un grupo de preguntas que, a partir de la organiza-
cién de cada texto, apuntan a marcar diferentes
recorridos de significacién del contenido textual,
exigiendo del lector un trabajo en funcién de una
hipétesis de lectura global que le permitira respon-
der a las preguntas: ¢Qué dice el texto? (Para qué
lo dice? ¢Cémo lo dice? ¢Quién lo dice? Si el lector
reconoce lo que dice el texto, podrd entrar a res-
ponder la segunda pregunta: ;Qué pienso yo sobre
lo que dice este texto en relacién con o‘ﬁros textos?

Es un trabajo que exige pasar del %trabajo tex-
tual (interpretacién semaéntica) al trabajo in-
tertextual (interpretacién semantica crltlca) para,
posteriormente, dar paso al trabajo extratextual
(interpretacion critica o propositiva)'. Entendemos
por interpretacién semdntica el resultédo del pro-
ceso por el cual el lector, ante la manifestacién li-
neal del texto, la llena de significado; y por inter-
pretacién critica, el proceso mediante el cual el
lector intenta explicar por qué razones estructu-
rales el texto puede producir esas u otras inter-
pretaciones. |

En términos de Genette (1989), la intertex-
tualidad regula el proceso de interpretacién entre
la experiencia del lector y las exigenci!as del texto,
en cuanto da cuenta de la presencia efectiva de un
texto en otro. Es importante anotar que en este
proceso el estudiante pone en Juego}sus conoci-
mientos sobre el lenguaje, la literatura y otras dis-
ciplinas. En el didlogo con los textos, se vale de sus
lecturas previas para avanzar, en una ﬂectura rela-
cional, a niveles de interpretacién crltlcos.

En el ICFES se entiende por texto toda estruc-
tura significante de signos verbales o no verbales
en la que sus elementos sintéacticos, seméanticos y
pragmaéticos conforman una red de significacién en

| [71]

i

continua interaccién, en funcién de un sentido glo-
bal y de una estructura particular, que es la que di-
ferencia un texto de otro. El texto y el discurso
podrian ser considerados como dos elementos di-
ferentes, que negocian y convergen en el mismo
proceso de la significacién. En efecto, para una se-
miética cuyo objeto!son las précticas significantes,
el discurso es el proceso de significacién y a la vez el
acto que envuelve el proceso de la enunciaci6n. El
texto, por su parte, es el que permite organizar y
expresar la significacion del discurso'.

) ,
Ahora bien, el proceso de interaccién entre tex-

to y lector se evidencia cuando el lector consigue |

producir interpretantes de ese texto. Se considera
interpretante cualquier nuevo signo que, desde cier-
ta perspectiva, interpreta o explicita, los contenidos
del texto. Por ejemplo, sus ilustraciones, sus resu-
menes, sus comentarios criticos, sus adaptaciones
a otras sustancias de la expresién e, incluso, los efec-
tos emotivos que pueda producir en su receptor. Es
de anotar que, més all4 de la infinidad de interpre-
tantes que pueden darse de un texto, éste no ad-
mite cualquier interpretante y serd fundamental
distinguir cuéndo el interpretante producido por el
lector da cuenta del texto o cuando lo tergiversa.

En el marco de este enfoque, la escritura es
considerada como un proceso individual y a la vez
colectivo, en el cual se configuran mundos a través
de la puesta en juego de saberes, experiencias y
estrategias de significacién. La escritura apunta a
la negociacién, consciente o inconsciente, entre tex-
to y discurso, a un sentido global en el que se ma-
nifiestan, de manera explicita o implicita, una in-
tencién comunicativa y unas circunstancias
enunciativas particulares!®.

En este proceéo, como bien lo dice Barthes
(1973)** ocurre la eleccién del area social en el seno

|
|

10 En esta medida se podria llegar a decir que la complejidad de
cada texto estaria determ:inada por la calidad del proceso lector, es
decir, por el caracter exitoso de la comunicacién: exigencias del
texto vs. saberes, capacidades y experiencias del lector.

11 Categorias ampliamente discutidas por Umberto Eco (1995).

12 En este sentido, los conceptos de coherencia y cohesién estarian
haciendo referencia al proceso de negociacién entre texto y discur-
so, ya que la coherenci:% apunta a la orientacién intencional del
discurso, y la cohesién g'a la organizacién del texto para lograr la
puesta en escena del discurso.

. i
13 Para un analisis mas profundo sobre los aspectos sociales y prag-
maéticos que subyacen en el proceso de la escritura, ver Jurado y
Bustamante (1997). |

14’'Sobre el proceso de escrltura como proceso semiético se puede
consultar a Barthes (1973), o la obra de Ong (1987).
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de la cual el escritor decide situar la naturaleza de
su lenguaje. En el ejercicio de la escritura se cons-
truye lo que aparece de manera natural y regula-
da en el proceso de interaccién entre dos perso-
nas. ¢A quién le estoy escribiendo? iPara qué? y
-écémo hacerlo?, son algunos de los interrogantes
que se responden en el acto mismo de la produc-
cién y que permiten establecer una correlacién
entre el plano de la expresién y el contenido. Este
proceso, al igual que la interpretacién de un texto,
reclama una argumentacién que le imprima al tex-
to cierta autonomia. En la accién de la escritura se
estructura un mundo y se modelan los enuncia-
dores y posibles enunciatarios.

i en el proceso de comprensién el estudiante
trabaja.por develar las ‘estrategias textuales y
discursivas para poder dialogar con el texto, en el
proceso de produccién escrita debe construirlas
para lograr que otros puedan interactuar con él.
Esto exige un conocimiento bésico de las estrate-

gias proporcionadas por el lenguaje como instru-

mento de la significacién?®.

Producir un texto es construir sentido, confi-
gurar un escenario, sus actores y relaciones, sus
posibles espectadores y criticos, a través de la ac-
cién discursiva. En este sentido, el trabajo sobre
los procesos de coherencia y cohesién presupone
- un saber previo de estrategias de organizacién tex-
tual que se-movilizan en el acto mismo de la escri-

tura: construcciones sintacticas, semanticas y prag-

maticas que se seleccionan y organizan de una
manera particular, atendiendo al sujeto textual que
se construye en la dindmica de la produccién. En
este sentido, la escritura, al igual que la lectura, es
un proceso generador de conocimiento.

Atendiendoa los procesos de significacién que
se espera propiciar mediante una educacién que
centra el desarrollo del lenguaje en la lectura y
construccién de textos, las preguntas abiertas o
de produccién escrita tienen como propésito, mas

que ver el problema de correccién gramatical, la

capacidad para producir significados a través de
diferentes tipos de textos. Es evidente que los dos
problemas no pueden separarse tajantemente (no
hay forma de producir significados sin acogerse
a una gramatica), pero si pueden ser valorados
de maneras diferentes: problemas de correccién
gramatical, como la ortografia o la concordancia,
pueden llegar a determinar la coherencia de un
texto, pero no al mismo nivel del desarrollo de un
tema.

[72]

|
Asumimos, entonces, que en la produccién de
los estudiantes es posible distinguir entre una es-
tructura profunda o universo de sentido y una es-
tructura superficial, en la qu!e se mediatiza ese
universo de sentido. Al evaluar el texto producido

" por el estudiante, se pretende| caracterizar la co-

herencia y las estrategias utilizadas para hacerlo.

Planteada de esta maneraL aunque la obser-
vacién de preguntas abiertas puede parecer un
procedimiento discutible, la posibilidad de deter-
minar problemas puntuales con el objeto de eva-
luarlos en cada aplicacién (correferencias, manejo
de enlaces légicos, usos funciolnales de los signos
de puntuacién, conservacién de tépicos tematicos,
por ejemplo), sin pretender agotar en un solo in-
tento lo que se presenta como una lista abierta,
nos permite ir avanzando y pl‘"ofundizando en el
tipo de competencias que debe'afianzar la escuela
para lograr que el proceso de escritura sea un pro-
ceso consciente hacia la construccién de saberes.

Como se verd méas adelante, para abordar la
calificacién de estas preguntas se construyen unas
rejillas que sirven de marco o paradmetro de eva-
luacién. En estas rejillas se consignan los aspectos
relacionados con el proceso de produccién de los
nifos y se definen posibles actuaciones. Luego, al
analizar los resultados, se buséan esos recorridos
u otros que no habian sido previstos y se deﬁnen

tendencias dominantes. \

1.2. Lo deseado y lo espe%rad]@

en el marco de una formacién

por competencias en lengua materna
En este marco conceptual écuél es el nivel desea-
do en la formacién en lenguaje en la educacién
bésica y media y qué resultados arroja la evalua-
cién al terminar estos ciclos? |

Un estudiante que ha terminado su educacién

s e . I .
bésica y media debe tener conciencia del uso del

lenguaje en diferentes contextos, ser capaz de com-
prender, interpretar, analizar y| producir tipos de
textos segun sus necesidades comunicativas y las
exigencias del medio cultural, somal y académico
que lo rodea, y de adoptar comportamlentos ‘multi-

_polares, analiticos e integrales én la generacién y

adquisicién de conocimientos. Debe ser una perso-
\

Sobre el tema de las estructuras textualeé y discursivas, consultar
a Dijk (1980). Sobre el proceso de escritura,como proceso semlotlco,
ver Barthes, (1973) y Ong (1987). 1
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na que pueda responder no sélo a los retos que la
sociedad le va a exigir, sino a su propia actitud hacia
la vida y sus posibilidades de seguir aprendiendo.

Si éste es el nivel de competencia esperado,
entonces una mirada sobre el proceso de lectura y
escritura, tal como se evidencia en la evaluacién,
nos permitira caracterizar estados o momentos que
den cuenta, a manera de diagnéstico, de lo que se
esté logrando y de lo que faltaria por lograr en los
proyectos educativos y de aula, con el fin de con-
seguil/tque la practica pedagogica, en el area de
lenguaje, se convierta en un hacer cada dia méas
significativo.

A partir de las conclusiones parciales a las que
se ha llegado en los analisis anteriores, en este
ultimo capitulo se explican los resultados de los
estudiantes en las diferentes pruebas; asi mismo,
se planteari algunas sugerencias que apuntan
al mejoramiento de la calidad de la educacién en
lenguaje.

2. UNA MIRADA GLOBAL
A LA EDUCACION BASICA

Al analizar los resultados obtenidos en las ultimas
pruebas aplicadas a los estudiantes de educacién
béasica y media, se puede decir que en:el proceso
escolar la lectura y escritura sigue siendo una acti-
vidad anexa al proceso de construccién de conoci-
mientos: se le ensefa al estudiante a leer y escri-
bir, pero no a aprender leyendo y escribiendo. La

—
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mayoria de los estudiantes de este nivel realizan
procesos de semantizacién basicos, caracterizados
por lecturas en las que prima una comprensién
fragmentaria y localizada de la informacién conte-
nida en los textos, lo. que no les permite acceder a
lecturas en las que se intente responder al por qué
se dice lo que se dic? y para qué se dice.

Cuando el estudiante logra responder a la pre-
gunta sobre &qué dice el texto?, y luego genera
relaciones con lo que conoce del tema o de su au-
tor, estd configurando un marco de comunicacién
que le permite relacionar un texto con otros, con
lo cual estéd en capacidad de descubrir las voces y
discursos que atraviesan el texto como espacio de
la interaccién. El movilizar saberes de un texto a
otro ayuda a crear una actitud favorable hacia el
conocimiento, ya que el estudiante tiene la posibi-
lidad de proponer un nuevo texto sobre lo leido
(es aqui donde adquiere sentido la toma de notas
en clase o la elaboracién de un trabajo escrito).
Cuando las lecturas sélo se quedan en un resu-
men literal, se le esta negando al estudiante la po-
sibilidad de ser participe en la construccién del
conocimiento.

Los andlisis anteriores indican que se necesita
superar la dificultad para acceder a niveles de lec-
tura, especialmente, en los siguientes casos:

(i) Cuando se ponen en juego los componentes
textuales y discursivos de un texto. (ii) Cuando se
movilizan saberes del texto al lector y del lector al
texto. (iii) Cuando se relacionan universos de sen-
tido desde diferentes perspectivas.

La posibilidad de formar lectores criticos de- -
pende de la oportunidad que tenga el estudiante
para superar la tipica tarea de recuperar lo que
dice el texto de manera literal o extraer las ideas
centrales del mismo.

En este sentido, las acciones educativas debe-
rian estar encaminadas a propiciar el paso de la
lectura literal hacia la lectura inferencial, y de ésta
hacia la lectura critica-intertextual. Es de vital im-
portancia flexibilizar el acceso a los textos, presen-
tarle al estudiante o}iversidad de textos, cualificar
los niveles de lectura en los maestros y en los pa-
dres de familia, como los principales actores en el

proceso educativo de un nino.

|
|

Los analisis reafiizados sobre los desempenos

de los estudiantes en las diferentes pruebas per-
miten decir que éstos realizan un proceso de co-



operacién interpretativo critico, cuando los textos
remiten a una informacién cercana a sus c6digos y
que son muy pocos los que realizan este mismo
tipo de lectura, cuando los textos exigen, primero,
una experiencia en el manejo de estructuras na-
rrativas y argumentativas un poco méas complejas
y, segundo, movilizar saberes que requieren de un
apoyo conceptual.

Si queremos lectores criticos, es necesario que
en la escuela, y desde muy temprano, se le brinde
al estudiante la posibilidad de leer diferentes tipos
de textos, de complejidades diversas y que inciten
a aprender leyendo. Los textos de informacién cien-
tifica, periodisticos (sobre cultura, sociedad y eco-
nomia), al igual que los ensayos sobre literatura o
sobre otros temas, permiten que el lector haga un
uso integral de sus conocimientos.

Los resultados sugieren la importancia de tra-
bajar tantoen la bésica como en la-media para su-
perar los niveles de lectura literal que no aportan
herramientas en la construccién de conocimientos
ni permiten que el estudiante sea un sujeto critico
y propositivo, teniendo presente que las dificulta-
des en las pruebas se relacionan con:

o Inferencias enunciativas: relaciones entre
qué se dice, quién lo dice y para qué se dice. Rela-
cién enunciador-enunciado-enunciatario.

o Inferencias léxicas: cadenas’seménticas que
permiten relacionar la informacién local en busca
de un sentido global.

o Inferencias referenciales: reconocer y hacer
un uso funcional de los elementos que permiten la
progresién tematica. \

o Inferencias macroestructurales: seleccién,
clasificacién y jerarquizacién de ideas.

o Inferencias légicas: relaciones légicas entre
las ideas de un texto. Un trabajo textual que invo-
lucra los elementos gramaticales en la coherencia
y construccién de sentido.

oInferencias argumentativas: reconocer y
usar las relaciones que se generan, tipos de argu-
mentos: induccién-deduccién, razonamiento cau-
sal, razonamiento dialéctico.

o Relaciones enciclopédicas e intertextuales:
movilizar informacién de su enciclopedia académi-
ca o cotidiana para enriquecer e interpretar otros
textos.

o Lecturas relacionales: c6émo un texto se men-
ciona en otro texto y cémo se presenta ese didlogo
de voces. ' o

Los aprendizajes evaluados en lenguaje tras-
cienden la mera presencia o ausencia de un deter-
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minado concepto o tema. Lo que la prueba evalta
es la manera como el estudiante hace uso de estos
saberes para comprender e interpretar textos ver-
bales y-no verbales.

3. POSIBLES EXPLICACIONES
A LOS PROBLEMAS ENCONTRADOS
EN LAS PRUEBAS |

4Qué hay detrés del predominio del tipo de lectu-
ra literal en la educacién bésica y media? LA qué
se debe la ausencia generalizada de una lectura
critica intertextual? (Por qué la lectura se hace
desde los esquemas del lector y no se presenta una
negociaciéon de sentido a partir de los esquemas
propuestos por el texto? {Qué relacién tiene lo
anterior con la imposibilidad manifiesta por los
estudiantes para asumir y reconocer desde la lec-
tura diversas situaciones discursivas?

Los resultados de las pruebas aplicadas a los
estudiantes de tercero, quinto, séptimo y noveno,
Pruebas Saber, indican que enta educacién bésica
primaria y basica secundaria se privilegian précti-
cas de lectura literal, en detrimento de una lectura
critica intertextual, lo cual estd intimamente rela-
cionado con ciertos modos de construir y adquirir
conocimientos, procesar, compTrender y comunicar
informacién a través del lenguaje. En otras pala-
bras, con una concepcién de leti*lguaje ala cual sub-
yace una concepcién de conog?miento que orienta
las practicas en el aula. ‘

A juicio,del ICFES, la dificultad de los estu-
diantes para pasar de una lect;ura literal (nivel B)
a una lectura analitica (nivel C) y luego a una criti-
ca intertextual (nivel D) radica en su escasa expe-
riencia para interactuar con los textos, buscar y

‘generar relaciones entre los el%mentos locales y el

sentido global de los mismos. Cuando el estudian-
te, en su proceso de lectura, qonjetura sobre qué
dice el texto, quién lo dice, cémo lo dice, para qué

lo dice y cuando lo dice, le da sentido a lo que lee y

se ve en la necesidad de llenar los espacios vacios
movilizando informacién desde sus saberes pre-
vios y desde otros que el texto ir}lcita a conocer. Leer
significa hallar y generar sentidos. Sin embargo,
por el nimero de estudiantes que alcanza a ubi-
carse en los diferentes niveles de lectura de las
Pruebas Saber, se puede afirmar que son muy
pocos los que estan acostumbr!ados a interrogarse
mientras leen. Estas problenié_ticas son las que
hacen que en la Prueba de Esitado la mayoria de

los estudiantes no logre superar los niveles me-

-dios en las competencias evaluadas.
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Entre el paso del nivel B al C en las Pruebas
Saber esta el proceso de construccién de la ma-
cro estructura de un texto. Construir la macro es-
tructura de un texto implica la accién cooperante
de un lector capaz de generar procesos de infe-
rencia cada vez méas complejos sobre la informa-
cién que nos brinda el texto. Recordemos que una
actividad como el resumen requiere de una dina-
mica de lectura e interpretacién que permita
identificar, seleccionar, clasificar, suprimir y ge-
neralizar informacién, operaciones que buscan
dar cuenta sobre lo que dice el texto de manera
global.

Por otra parte, trabajar sobre la gramatica del
texto no es reconocer o subrayar las conjunciones,
preposiciones y verbos que se pueden encontrar
en un escrito para ejemplificar conceptos. El tra-
bajo sobre la gramatica en los textos, desde un
proceso de lectura critico, debe responder a la fun-
cién que ésta cumple en la construccién del senti-
do, en la organizacién y tejido textual. Se trata de
poner lo enunciado en relacién con sus enuncia-
dores y posibles enunciatarios, para dilucidar la
estructura y los mecanismos que posibilitan la co-
herencia y cohesién en el discurso. El trabajo so-
bre la organizacién local y global de un texto per-
mite generar hipétesis sobre. las intenciones y
propoésitos de los enunciadores. Todo texto respon-
de a una organizacién particular, a una manera de
decir que da cuenta de una semiética de la escritu-
ra. Cuando el estudiante logra reconocer y hacer
conjeturas sobre este tipo de estructuras y rela-
ciones, amplia el sentido literal de los enunciados
y provoca nuevos conocimientos sobre lo enuncia-
do y sus enunciadores.

De esta manera, el paso entre un nivel de com-
prensién y otro estd mediado por un tipo de ope-
raciones y relaciones semanticas que debe diluci-
- dar y poner en claro el lector, para lograr ubicar
las unidades de sentido que el texto contiene y que
permiten generar entramados o redes de sentidos
posibles con otros textos. Como consecuencia de
lo anterior, se hace posible la movilizacién de sa-
beres de un texto en otro, ampliando el espectro
de posibilidades de sentido que todo texto promue-
ve y que el lector, en este caso el estudiante, debe
estar en capacidad de resolver atendiendo a sus
saberes bésicos en la disciplina.

Este tipo de lectura apunta a la actividad de
un sujeto discursivo que aprende el sentido del
mundo a través de multiples lenguajes; a un suje-
to que reconoce en la accién del discurso formas

[
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de significar y de dar sentido al mundo. Un sujeto
que lee y aprende leyendo a través de textos ver-
bales y no verbales. Desde este enfoque, la lectura
y la escritura son actos de conocimiento que no sélo
permiten la interpretacién de la realidad sino que,
ante todo, posibilitan transformarla. Transforma-
cién que se da a través de la accién propositiva y
argumentativa del lector.

Estas acciones propositivas y argumentativas
se hacen inalcanzables en. el ambiente escolar
cuando los lectores han sido sometidos.a un pro-
ceso educativo en el que la lectura y la escritura
son actividades anexas al proceso de aprendizaje.
Recordemos que en la concepcién tradicional de
lectoescritura se hace caso omiso a esta actividad
proponente del sujeto lector. Desde este enfoque,
la lengua es sélo un instrumento de la- comunica-
cién, y los procesos de lectura y escritura opera-
ciones en las que el estudiante decodifica y codifi-
ca mensajes atendiendo al buen uso de las reglas
establecidas desde la gramatica de la lengua como
una estructura abstracta y ajena al hacer discursivo
de los sujetos.

En este sentido, si escribir consiste en domi-
nar las reglas de funcionamiento del sistema
lingtistico, el trabajo pedagégico del docente se con-
centrara en la apropiacién, por parte de los estu-
diantes, de estos elementos para luego ser utiliza-
dos: uno sera el momento del aprendizaje y otro el
de su aplicacién. Las practicas de escritura, en este
caso, estaran orientadas a la mecanizacién de la
norma y las préacticas de lectura al reconocimiento
de informacién literal.

Por el contrario, otras son las condiciones si se
concibe la escritura como un proceso complejo que
implica la reelaboracién permanente del significa-
do y la busqueda del sentido. En este caso, la nor-
ma linguistica estaria al servicio de la necesidad
de la significacion y la comunicacién. Bajo esta mis-
ma orientacién, en las clases de literatura preva-
lece la memorizacion de titulos de obras y sus au-
tores, sin leer las obras mismas. Un saber sobre
las caracteristicas de los periodos y escuelas, des-
conociendo las obras fundamentales de dichos pe-
riodos y las condiciones discursivas que hacen po-
sible dicha distincién en la cultura.

Es necesario resaltar que los enfoques teori-
coconceptuales.inherentes a las gramaticas de cada
disciplina presuponen, también, unos enfoques
pedagégicos para su transposiciéon. La metodolo-
gia se construye en el proceso pero requiere de la
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apropiacién de un enfoque teérico que la sus-
tente y la oriente. En nuestro caso, por ejemplo, se
habla actualmente, en los Lineamientos Curricu-
lares y en los Indicadores de Logro, de una peda-
gogia que propenda por el desarrollo de una con-
ciencia discursiva que incida en los procesos de
interaccién con el conocimiento a través de la lec-
tura y la escritura. En consecuencia, resulta impo-
sible emprender acciones de mejoramiento en el
aula si los agentes involucrados desconocen desde
dénde se estd pensando la educacién en lengua
materna. Mientras el docente desconozca el enfo-
que que:subyace a los lineamientos curriculares,

los indicadores de logro y los diferentes documen-

tos que en los dltimos afios intentan dar cuenta de
la evolucién de las ciencias del lenguaje y su peda-
gogia; le sera muy dificil ser proponente y critico
en el aula, y, por su parte, promover estos haceres
en los estudiantes. ‘

.

En las diferentes pruebas realizadas, el objeto
de evaluacién ha dado un giro de ciento ochenta
grados con respecto a las que se hacian hace una
década.

Desde este nuevo enfoque, todo enunciado es
un acto-social y leerlo e interpretarlo significa en-
tender la realidad’histérica y cultural que lo hace
posible. En consecuencia, se busca superar la me-
_ morizacién mecénica de datos, férmulas y nom-
bres'que generan una actitud pasiva en el lector,
ya que su-actividad se reduce a repetir lo que dice

. el texto por el temor de 1nterrogarlo y sospechar
sobre su contemdo.

Por el contrario, los estudiantes acceden a lec-
turas criticas interpretativas segtn sean sus expe-
riencias lectoras, pues son textos y fuentes lo que
se activa cada vez que se desea leer e interpretar
un texto. Cuando hablamos de textos no nos refe-
rimos sé6lo a aquellos que circulan en la clase de
lengua y literatura, sino a todos los que ponen en
contacto al estudiante con el mundo de la cultura.
Es posible que la.poca comprensién que se tiene
sobre el enfoque que subyace a las pruebas y los
lineamientos que hoy condensan la propuesta en
el area de lengua castellana y literatura proven-

gan, de una parte, de la falta de formacién de lOs/
docentes en el campo de las teorias del discurso’y

el texto de lingtistica. Y, de otra, de la poca accién
de las facultades de educacién por hacer de estas
teorias un marco-de accién pedagégica.

Después de dos décadas de evaluaciones ma-
sivas persisten dificultades para comprender el
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enfoque por competencias y redimensionarlo en
el aula. La cultura que pesa sobre la ensefianza de
la lengua en nuestro contexto hace que a algunos
docentes y padres de familia lefs cueste mucho tra-
bajo comprender que lo que se evidencia en los
haceres de los estudiantes son procesos del pen-
samiento y que, por lo tanto, la evaluacién debe
apuntar hacia esas estructuras complejas y no a la
repeticién de definiciones o conceptos que se pier-
den en cuanto el estudiante no les encuentra sen-
tido para sus experiencias de vida.

Las situaciones anteriores remiten a la forma-
cién de los docentes, a los programas de las facul-
tades de educacién y a la manera como se concibe
la docencia como una actividad para la aplicacién
de modelos. Reducir los pro(:esos educativos a
meras técnicas susceptibles de ser aplicadas en el
aula, sin pasar por la med1ac10n de la contradic-
cién y la conjetura, inherente a la construccién de
los saberes, ha constituido uno | de los modelos mas
dominantes en la formacién de los maestros. Del
analisis de las practicas de lectoescritura que rea-
lizan la mayoria de los estudiéﬁmtes, se puede de-
ducir que la excesiva importanbia otorgada por al=
gunos docentes al método es una situacién que se
deriva de la falta de conciencia sobre la relacién
existente entre la practica pedagégica y la concep-
cién tedrica y epistemolégica subyacente. No se
trata de acercarnos a las disciplinas desde una
perspectiva meramente encicldpedista, de acumu-
lacién transitoria de informacién, sino de cé6mo
ponerla en contacto con‘probiemas que reclama
su hacer en el aula-en la interaccién con el saber.

Es aqui donde podemos preguntar por el efecto
y las necesidades de los proyectos de investigacién
en el campo de la pedagogia y los procesos de for-
macién de docentes formadores de docentes.

Se trata de la competencia en el dominio disci-
plinario pero también de la competencia estraté-
gica en el tratamiento de un problema concreto a
partir de ese dominio de la disciplina. Por ejem-
plo, en el caso de las carreras én lingliistica y lite-
ratura no basta con la apropiacién de las teorias

literarias, de poder distinguirlas y caracterizarlas,

pues hasta alli podemos hablar de un tipo de sa-
ber, necesario sin duda, pero %:uyo sentido pleno
se alcanza s6lo en la medida en que se puedan pro-
yectar en el andlisis especifico Ede los textos litera-
rios; y el para qué de estos airiélisis cobra impor-
tancia al vincularse con la respuesta a un problema
fundamental, como lo es la lectpra critica y no lite-
ral de un texto. Una lectura que implique el
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",
desentranamiento de los muhdos ideolégicos y
culturales que hacen posible un texto que constru-
ye conocimiento y apoya el desarrollo de estructu-
ras de pensamiento més complejas.

4. ALGUNAS SUGERENCIAS
PARA EL MEJORAMIENTO

¢Cuadles podrian ser las posibles acciones a seguir?
Siendo conscientes de la incidencia del lenguaje en
los procesos de generacién y construccién de co-
nocimientos, la proyeccién pedagdégica actual exi-
ge el desarrollo de las habilidades comunicativas
en los estudiantes. Por ello, el objetivo principal de
la ensefianza de la lengua materna debe apuntar a
que el estudiante use el lenguaje como herramienta
fundamental en la interaccién con el saber. Desde
esta perspectiva, una de las labores fundamenta-
les de los docentes, sea cual sea su area de traba-
jo, debe ser la de propiciar el acceso a mayores
niveles de dominio sobre el lenguaje. Se hace ne-
cesario, para acceder a los diferentes niveles que
se proponen en la prueba, implementar el trabajo
de lecturas que amplien el saber medio de los es-
tudiantes en la Bésica. Seleccionar y trabajar con
textos que le permitan al docente y al estudiante
enfrentar formas dé organizacién textual y discur-
siva diversas, que exigen en el lector niveles de
abstraccién y anélisis diferentes.

Si estamos de acuerdo en que la escuela debe
favorecer la adquisicién y el desarrollo de las ha-
bilidades discursivas de los estudiantes, si desea-
mos ser coherentes con los fines comunicativos
inherentes al trabajo pedagégico de quienes ense-
fiamos lengua y literatura, habra que empezar a
entender el aula como un espacio cooperativo de
creacién y recepcién de textos de diversa indole
para entender la lengua y la literatura en el espa-
cio de la comunicacién y para la comunicacién. Es
importante, entonces, implementar un trabajo se-
rio con los textos, verbales y no verbales, que cir-
culan en el aula y por fuera de ella. El trabajar con
textos que convoquen a la movilizacién de sabe-
res, al pensamiento relacional y al trabajo inter-
disciplinar de las areas, procura herramientas para
el debate y la toma de posicién frente a la cons-
truccién de conocimientos.

Reconocer que todo texto instaura una situa-
cién de comunicacién y que lo que se comunica tie-
ne una organizacién particular, atendiendo a unas
intenciones enunciativas, genera en el estudiante
una responsabilidad frente a la significacién, aten-

'
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diendo al rol que ocupe en el acto’comunicativo:
de quien escribe o habla y de quien escucha o lee.
En este sentido, trabajar un texto, ya sea para leer-
lo o para escribirlo, significa poner en juego y de-
sarrollar estrategias para la construccion y decons-
truccién discursiva; por ejemplo, establecer
relaciones entre términos que desencadenan un
tema particular, develar tépicos locales y globales,
reconocer las relaciones referenciales y su secuen-
cialidad temaética en el texto, reconocer quiénes
hablan y de qué estrategias discursivas se valen
para organizar su discurso atendiendo a una in-
tencién comunicativa. Asi, el anélisis discursivo
permite generar reflexiones en el estudiante so-
bre la manera como opera el lenguaje en el proce-
so de significacién, y, ademas, le permite conocer
nuevas formas de estructurar sus conocimientos
y saberes.

“Atribuirle otro lugar a la lectura y escritura
de textos en el aula”. Este enunciado, muy sociali-
zado en diferentes espacios, presupone la necesi-
dad de darle al texto el lugar que le corresponde
en el proceso de construccién de saberes, donde
la escritura y la lectura, junto con la oralidad y la
escucha, son haceres fundamentales. La lectura,
la discusién y la escritura deben convertirse en
haceres significativos en la construccién de senti-
dos, es decir, en la construccién de conocimientos.
El texto, debe ser el motivo, inicio y resultado de
un proceso. Decir esto implica: sustraer la nocién
de conocimiento de su sinonimia con los conteni-
dos. Reconocer el sentido que tiene la relacién len-
guaje, pensamiento y cultura en el proceso del co-
nocimiento. Hacer del aula de clase un espacio
para la significacién y la recontextualizacién de sa-
beres. Replantear la comunicacion que se da en el
aula y asignarles un nuevo rol a los participantes.
En conclusién, redefinir el tan mencionado proce-
so ensefianza-aprendizaje y generar otras formas
de evaluar y valorar el proceso del conocer y sus
productos.

El trabajo de formacién y de actualizacién con
los maestros requiere apoyarse en proyectos de
investigacién, tanto de quienes promueven tal ac-
cién —agentes universitarios— como de quienes
la demandan —los maestros—. Es desde la expe-
riencia investigativa que se hace realidad la
interlocucién con los maestros. Trabajar con los
maestros —y los futuros maestros— de manera
interlocutiva es reconocer que hay unos saberes
minimos desde los cuales se puede despegar para
cualificar progresivamente la practica, haciéndola
mas ladica y menos rutinaria. Ello implica, igual
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‘mente, de parte de los investigadores, partici-
par directamente en el quehacer de la escuela, dis-
cutiendo con los maestros puntos de vista y estra-
tegias posiblés hacia la innovacién: se trata,
entonces, de la relacién cooperativa entre la uni-
versidad y la escuela, resaltando la necesidad de
que la escuela se ponga a tono con los desarrollos
contemporaneos de la ciencia, la tecnologia, los
medios y las artes.

Finalmente, es bueno recordar que para Frank
Smith la base de la comprensién es la prediceién o
la eliminacién previa de alternativas improbables...
las predicciones son preguntas que formulamos al
mundo, la comprensién es recibir respuestas. Si
no podemos predecir, estamos confundidos. Y si
no tenemos nada que predecir, porque no tene-
mos incertidumbre, estaremos aburridos.
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