Discusién preliminar a una evaluacién de la
lectura y la escritura

Guillermo Bustamante Z. %

introduccidon

Para hablar sobre la evaluacion de la lectura y {a escritura es nece-
sario, antes que nada, aclarar qué se entiende por evaluacion (asi
mas adelante el concepto cambie). Pese a todas las tendencias exis-
tentes en el campo de la evaluacion, se puede decir que domina -y a
veces subyace— la idea de que evaluar el confrontar los objetivos
propuestos para una tarea con los resultados alcanzados en pos de
cumplitla.

Inicialmente, con tal concepto se pueden identificar varios aspectos
susceptibles de evaluarse en relacién con la lectura y la escritura; al
menos los siguientes: las metodologias aplicadas, los saberes invo-
lucrados y el aprendizaje del nifio.

Pero, cuando se trata de evaluar la practicas en mencion, general-
mente se apunta hacia el aprendizaje; caso en el que es evidente que
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el poder evaluativo de la escuela se vuelca hacia los estudiantes sin -
una justificacion manifiesta. Parece que, por principio, nunca es el

profesor, ni las metodologias, ni los programas, ni las unidades acadé-
micas responsables de esa tarea, ni la educacion toda, los que van a

ser evaluados, sino el estudiante, Esta actitud, que ya es una decision

sobre lo que se va a evaluar, no deberia ser el comienzo, sino el re-
sultado de una mirada amplia que comprometa todos los aspectos
mencionados. De pronto ese diagndstico podria sugerir que la eva-

luada fuera la escuela, por-ejemplo. Pero, cualquiera sea el objelo de
la evaluacion, y de acuerdo con la definicidn inicial, para no hablaren
el vacio se deben conocer los objetivos para confrontarlos con los -

resuftados.

Resuliados y modelo interpretativo

Aparentemente es facil confrontar los dos momentos para decir: «se - |

lograron los objetivos», «se alcanzaron en X porcentaje», o «no se ;
alcanzaron en absolutox». Pero ocurre, contra lo que-podria pensarsé;_:_':'
que los resultados no estan alli presentes para su confrontacién, sino. .-
que son diversamente interpretados; hasta el punto que los mismos -
resultados pueden tornarse de manera distinta, incluso atribuirseles::
naturalezas opuestas. Y no en virtud de un craso eclecticismo segin’ |
el cual toda opini6n es vélida, sino por ser juzgados con algiin modelo
interpretativo de la realidad que no es producto de la comprension o

racional y mas o menos exhaustiva de las miitiples determinaciones
que hay sobre maestros, estudiantes, saberes, curriculos, etc.; sino,

més bien, es una amalgama, un hibrido de innumerables sistemasde -
pensamiento de tipo moral, politico, ideolégico y tedrico (entre otros), - -
puestos en accién por los diversos agentes e instancias relacionados. =
con la educacion. Modelos que provienen de los medios de comuni- * -

cacion, de la familia, de los grupos a los que se pertenece y de la -

formacion conceptual del docente. Son generalmente de
especificidades diferentes y hasta excluyentes entre si. -

232

Discusion preliminar a una evaluacion de la lectura v la escritura

En el caso del Ministerio de Educacion Nacional (MEN), por ejem-
plo, su enfoque tedrico «semantico comunicativoy se contrapone al
propésito disciplinario aplicado al uso de la palabra en la escuela, pues
propiciar las habilidades comunicativas no coincide con los principios
de respeto, orden, silencio y espacio fijo, predeterminados para la
palabra en la escuela. En los Marcos generales del MEN para la
actual reforma curricular, se puede leer:

«Los programas actuales de Espafiol y Literatura presentan
un enfoque semdntico- comunicalivo, el cual busca que el
nific desarrolle las cualro habilidades comunicativas [...] Es
decir, se espera que escuche y lea comprensivamente y que
se exprese, tanto oralmente como por escrito, con propie-
dad y correccidn» (p. 33).

En este fragmento coexisten dos modelos contrapuestos: uno busca
que el nifio hable, escuche, lea y escriba; el otro quiere que se expre-
se con «correccion» y «propiedad». Se puede postular una contrapo-
sicidn porque al enfoque semantico-comunicativo subyace un cuerpo
de doctrinas lingilisticas cuyos objetivos no son normativos, sino des-
criptivos y explicativos. Por el contrario, el otro propésito involucra
{como antes de la actual reforma curricular) la gramatica tradicional,
algunos de cuyos objetivos si son de naturaleza normativa y
prescriptiva: “esto se dice as{”, «aquello no se debe decir, etc., con
el respaldo de Ia Real Academia de la Lengua' y de su subsidiaria en
Colombia.

A la lingiiistica no le interesa qué serfa lo “correcto™ y lo expresado
«con propiedady; incluso esta disciplina identifica enunciados que son
comunicativamente efectivos, aunque desde el punto de vista légico
no sean coherentes (es el caso de «Si estd de afin, madrugue», letre-
ro usual en el transporte pliblico); o desde el punto de vista gramatical
no estén candnicarente construidos {«debiera de darte pena»); o des-
de el punto de vista etimoldgico sean contradictorios («esta histérico»
~cuando histérico es «relativo al tGtero”~ o “quedé impavido»); etc.

1. Véase, por ejemplo, el Esbozo de una nueva gramética de fa lengua espafiola.
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Esto no quiere decir que una politica educativa no pueda invoi'ucr'zii-. _

aspectos valorativos y disciplinarios: la educacion, mas que ser mera-

mente cientifica, es un proyecto practico en maltiples sentidos. Pero
para efectos del uso de la lengua materna en Ia escuela, ya la [uz-_de_ -

la comprension racional, tales aspectos deberian tender hacia los con=
ceptos de «cohesion» y «coherenciay discursivas (Halliday, 1978),

por un lado, y hacia las «normas de uso lingfifstico e interaccional

{Dell Hymes, 1976), por el otro, que se ganan no por la i tmposwlon
autoritaria sino con el gjercicio verbal real. :

El modelo normativo convierte en ejemplar determinado uso de la

lengua, con lo cual privilegia un sector especifico de la sociedad v
unas funciones del lenguaje. Decisién que condena, sobre todoalas'
clases populares, al fracaso académico como resultado del rechazoa
su variante lingifstica (cf. Bernstein), que es su principal herramienta, |
para relacionarse con el mundo. No obstante, esta idea no busca =

implementar el proposito «populista» de mantener a cada cual ensu .
uso lingiifstico, porque asi nadie tendria opciones frente a la cultura -
universal y a la ciencia pero es imprescindible partir de la variante” =

lingiifstica de los estudiantes {cf. Bustamante, 1989, 1990).

Objetivos y modelo interpretativo

La relacion entre objetivos y resultados no es aquella expresadaen fa -
simple idea que, de acuerdo con los objetivos, se obtendran ciertas.
consecuencias y no otras. En realidad, no puede hablarse de objetivos = |
y resultados sin mediaciones: por un lado, hay un modelo (productode .-
Ja superposicion, muchas veces confusa, de esquemas de pensamien= =
t0) que tiene diverso tipo de objetivos; v, por otro, unos resultados, =
pero filtrados por la mirada selectiva del mismo modelo en el quese - :

superponen ¢squemas.

Para ejemplificar estd el maestro: en muy raras ocasiones encuentra

en su labor personal algunas de las causas del fracaso y del bajo nivel
académicos; las achaca al conjunto de sus colegas, a la familia, al
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nivel educativo inmediatamente precedente, a la television, al sistema
educativo, etc. No hay desacuerdo entre sus objetivos reales y la
interpretacion que hace de los resuitados. Cualesquiera sean éstos,
no seran motivo de autocuestionamiento. El modelo que postula obje-
tivos e interpreta los resultados tiene como una de sus caracteristicas
el ser refractario a la experiencia: si el nifio aprende, el maestro juzga
adecuada su ensefiana?; si el nifio fracasa es por perezoso, porque
tiene «dificultades del aprendizaje», etc. o sea, con cara gana el maestro
y con sello pierde el estudiante.

Y no es la ciencia la que va a sacar airosa, sin mas, esta s'ituaci_én,
pues a ella también le subyace este inquietante problema episte-
moldgico: jcodmo saber si la realidad estd hecha segin la disciplina
tedrica la explica e interpreta, si se ha construido tal disciplina justa-
mente para poder pensar sobre la realidad? (Benedito, 1979:172).
Vale decir, ;como mirar la realidad, por fuera del modelo, para com-
pararlos y verificar su adecuacién? Si tal paso, si tal salto fuera posi-
ble, no harfa falta el modelo tedrico, pues de antemano el hombre
tendria la posibilidad y la capacidad de ver la realidad tal cual. En
términos decimonodnicos, si las cosas se manifestaran como son, toda
ciencia sobraria (El Capital, Karl Marx), De la misma manera, no es
posible ver los resultados de la ensefianza evitando ¢l modelo; no es
tan elemental la evaluacién del proceso educativo. '

Abhora, si formular objetivos presupone una caracterizacion de aque-
llo que se quiere transformar o mantener, entonces un sistema
interpretativo sin coherencia conceptual, como el que esté en [a base
de la educacion, no podra formular objetivos consistentes consigo
mismo i con la realidad educativa. Esto pone un gran signo de inte-
rrogacion sobre la escuela. Por ejemplo, los objetivos en relacion con
la lectura y la escritura no han sido hasta ahora consistentes porque

2. En la investigacion de Tarquino {1994), se analiza un boletln informativo, en
primaria, donde se {ee: «pese a habérsele dado un adiestramiento adecuado, no
logra los objetivos». También ocurre en la universidad: decia una profesora de
administracion de empresas: «Yo ensefio bien, alld eltos si aprenden»,

235




ta lengua materna

no vienen de una caracterizacion tal, ni forman parte de un sistema..

conceptual sélido.

La prueba estd en que, en nuestra situacion actual, para ensefiar, el
maestro 1o necesita saber como es el desarroilo psiquico del nifio, ni - "

como se produce el conocimiento, ni cémo se aprende. El maestro_'._-
puede ensefiar la lectura y la escritura sin recurtir a las ciencias dei _

lenguaje.

Pero, entonces, jqué significan los objetivos que, de todos modos, el
sisterna educativo propene? Un ejemplo: el MEN (1978) se proponia =
explicitamente, hasta la actual reforma curricular, permitir gjercicio - |
de la imaginacién al nifio para buen desarrollo de sus habilidades. Sin - :

embargo, seguidas o no las orientaciones de ese Ministerio, los nifios,
que inician la primaria con un gran potencial creativo terminan éste y
el nivel secundario totalmente increativos; y son capaces, mds ade-
lante, de licenciarse en lingiiistica y literatura sin tener habitos de

lectura o escritura y sin mantener una relacion vital con el arte'y la =

ciencia.

¢ Cudles serfan, pues, en realidad, los objetivos?

Objetivos explicitos e implicitos

Si, por un momento, se toma una perspectiva distinta de las del MEN L

y del maestro, y se hace un analisis del ejemplo anterior, se podria

concluir que el objetivo de 1a escuela, en materia de lectura y escritu- -
ra, es llevar a los nifios del estado en el que quieren decir muchas = -
cosas, a un estado en el que ya no puedan decirlas o ni tengan nada
qué decir (Cf. Bustamante, 1990b). Si se confronta tal objetivoconla -
increatividad resultante, aquél parece cumplirse a cabalidad y, porlo -

tanto, estarfa hecha la evaluacién.

Una situacion asi hace que los objetivos escritos del MEN y aquellos e
que el maestro dice tener sean considerables como objetivos exphc:- g

tos y que se deba plantear la existencia de objetivos implicitos. En el

ejemplo anterior el objetivo escrito, explicito def MEN, es propiciar la - 5

creatividad, acorde con las funciones sociales que debe (y dice) cum-
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plir la entidad oficial por mandato constitucional. El otro es un objetivo
que no se dice por ninglin lado, pero que las funciones reales de la
educacion’® le hacen cumplir.

Esto no es igual a decir que hay una parte «oculta» del curriculo, pues
los objetivos implicitos no se ocultan detras de nada; el asunto es, mas
bien, de perspectiva. Siuna evaluacion parte de los primeros, dando-
los por veraces, ya estd viciada desde el principio, pues, o bien con-
ceptiia con el mismo modelo que propone los objetivos y, por lo tanto,
no tiene otro fin que el de perpetuarlo, o bien no le interesa cuestionar
nada. Para esa evaluacion, lo demas estard «ocultow. Si se toma otra
perspectiva, se encuentran presentes aprendiz'ajes de valores, actitu-
des e ideales, asi como produccién cultural social y de subjetividades
(Saenz, 1988: 16).

Tampoco se puede decir que los objetivos explicitos sean mentiras;
mas bien, pueden ser ¢l resultado de la forma vertical de concebir y
elaborar el curriculo, asi como el eco de las ideas de un educador que
no requiere (;0 no lucha por?) un sistema riguroso de pensamiento
como herramienta de su trabajo.

Los objetivos explicitos constituyen un mecanismo retorico de defen-
sa segln el cual nadie que impida la creatividad la negara en el dis-
curso, asi como el que obstaculiza la democracia la anhela en sus
reclamos. De ahi que ningain maestro (o medida ministerial) se pro-
ponga deliberadamente hacer increativos a sus estudiantes, asi el sis-
tema educativo en su totalidad lo haga efectivamente, con colabora-
¢idn de todos sus agentes.

No se siente la necesidad de detectar los objetivos implicitos porque
se comparte, sin querer, un sinniimero de ideas indiscutidas: el maes-
tro tiene, entre tantos objetivos que le dictan sus esquemas
interpretativos de la realidad, los de evitar los tropiezos del aprendiz,

3. Por lo menos las que nos hace conocer un andlisis de fa relacién educacion/
sociedad.
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ser un padre {0 una madre) severo que pone orden en las cosas'y’
amonesta, introducir la autoridad en el conocimiento, no querer que e}
otro piense por si mismo, mostrar el camino «correcto» de la vida, no_' o 5
ser un empleado despedible, satisfacer las necesidades econdmicas .

propias, ete.

Se estd tentado a ver en los objetivos el comienzo natural de to’dé_;
tarea educativa y, por lo tanto, de toda tarea evaluativa; pero, gene- g :
ralmente, el maestro no se detiene en la inmensa superposicion no_'_:_'__':ii-_
rigurosa de ideas, porque se ha naturalizado su régimen, se ha vuelto - L
~al decir de los semitlogos— «transparente» (Sercovich, 1976). Pero’ :_ tig
esa naturalidad considerada por una sociedad o una época, éé:.;-: e
relativizada desde otra cultura o en otro tiempo, lo que lleva a concluir
su variabilidad historica, su restringida validez. Nuestras formas edu-

cativas y sus miltiples interpretaciones se han producido por proce-
sos histdricos y cambiaran por otros procesos histdricos. Incluso, con
s6lo pasar a otro modelo se registra la convencionalidad presente en

las formas de interpretar la educacion: el psicoanlisis, por ejemplo, -

considera la adaptacién escolar como sintoma de neurosis (cf.
Frangoise Dolto, Psicoandlisis v pediatria). '

Ejemplos

Un analisis de la forma como las Guias para el maestro, publicadas

por el MEN para la primaria entre 1974 y 1978, tratan el cufento enla .

primaria (Bustamante, 1990) revela 1a confrontacion entre objetivos
explicitos e implicitos. Es en relacion con la literatura, pero esto tiene

una profunda relacién con la lectura y la escritura, sobre todo en los = *
niveles basicos. El MEN justificaba la existencia de la literaturaen la .
escuela si servia para contribuir a otras asignaturas; o sea, el objetivo - -
explicito era ayudar a las ciencias sociales y naturales, fundamental-

mente; pero asi se induce implicitamente a desconocer la especifici-
dad de la literatura y se busca inculcar criterios de utilidad y eficacia
muy propios del comercio pero inoperantes en el arte. También la
justificaba como medio para inculcar el patriotismo —-objetivo explici-
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(f K
Objetivos explicitos

Objetivos explicitos

\ .

— Contribuir a otras asignaturas
(ayudar a las ciencias sociales y
naturales).

— Inculcar el patriotismo.

— infundir higiene, costumbres de-
terminadas, sentido de la vida, la
opcidn del bien, etc,

— Utilizar la literatura para cuafifi-
car la competencia lingiistica y
ofrecer un contacto con el lengua-
ie bello.

— Resumir, ampliar y adaptar ia -
teratura, someterla al orden lineal
de comienzo, nudo y desenlace,
sin tragedia, y con final feliz.

~ Utilizar jos cuentos de acuerdo
con una clasificacién cuyo princi-
pal criterio taxonomizador es la
oposicion reafidadfantasia.

N

— Desconocer la especificidad de
la literatura e inculcar criterios dé
utilidad y eficacia. :

-~ No valorar la relacion arte/socie-
dad e instrumentar la literatura al
servicio de una ideclogia.

— No comprender la literatura e im-
poner unos valores sin demostra-
ciones racionales acerca de su
conveniencia.

— Escamotear a ia Hteratura su es-
pecificidad y producir una actitud
de sacralizacién y contemplacion
del arte que le anufan toda su ca-
pacidad transformadora y atentan.
contra la productividad cultural del
nido y de la comunidad.

— Escamotear ia especificidad lite-

raria y desconocer el psiquismo
del nifio.

— Desconocer la literatura.

to-; pero asi se contribuye a no valorar la relacion arte/sociedad y a
la instrumentacidn de a literatura al servicio de una ideologia. Final-
mente, el MEN justificaba la literatura para cumplir el objetivo expli-
cito de infundir higiene, costumbres determinadas, sentido de la vida,
la opcion del bien, etc.; pero, de manera implicita, tal medida contribu-
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yeano comprender Ja literatura y a imponer unos valores sin demosé S

traciones racionales acerca de su conveniencia.

Ahora en relacidn con los usos. E} MEN proponia utilizar la literatura - |
para cualificar el uso de la lengua y ofrecer un contacto con el len-: _'
guaje bello; pero implicitamente escamotea a la literatura una vez .~
mas st especificidad y produce una actitud de sacralizacion y con- :
templacion del arte que le anulan toda su capacidad transformadoray.
atentan contra la productividad cultural del nifio y de la comunidad.

Por tiltimo, las recomendaciones. De acuerdo con las necesidades, el = -
maestro era “aconsejado” por el MEN para resumir, ampliar y adap~
tar la literatura, someterla al orden lineal de «comienzo, nudo y desen: =

lace», sin tragedias y con final feliz.

Ademés recomendaba que los cuentos utilizados estuvieran de acuerdo
con una clasificacion que, por otra parte, es completamente cadtica y
maneja como principal criterio taxonomizador la oposicion realidad/
fantasia.

En el ejemplo se han deducido unos objetivos implicitos solamente
con ¢l ejercicio de dudar de los propdsitos del MEN y de tratar de
analizar por otros caminos la especificidad de Ia literatura y de su =
relacion con la sociedad. Es leer entre lineas. Pero falta otro aspecto - -
de los objetivos implicitos y que es de mas dificil acceso. Se trata de -
los objetivos que el maestro tiene a la hora de ensefiar y que no coin--

ciden con los que ¢l dice tener, pues pide creatividad y no es creativo,
ensefia fa lectura y no es lector, ensefia la escritura y no escribe.

Pese a que en el estudio de su génesis se revele que todo conocimien-

to es respuesta a una pregunta, que si no antecede una duda noes |
posible hablar de conocimiento?, cuando el estudiante ingresaala -

escuela el maestro le tiene una inmensa cantidad de respuestas, aun-

que el estudiante no tenga igual nimero de preguntas. Con buenas -

4. Es un planteamiento de Gaston Bachelard en su obra La formac:on def espiritu
cientffico,
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intenciones, el maestro no genera la pregunta, supone que el otro
necesita las respuestas y empieza a darlas en pildoras, en esquemas,
en destrezas irreflexivas (cf. Bustamante, 1989b), como la lectura y
la escritura. Por ejemplo, cuando el nifio entra a la escuela, el maestro
da por supuesto que no sabe leer ni escribir (se habla, claro esta, de
estudiantes que no hayan tenido tal preparacion previa).

Como el maestro cree saber que el nifio no sabe leer ni escribir, em-
pieza a adiestrarlo sin esperar a que sea una necesidad del otro. Pero
algunos investigadores (Ferreiro y Teberosky, al comlenzo) han dete-
nido esa certeza por un momento , contra el buen sentido comdn,
han aventurado la hipdtesis de que el nifio si sabe Ieer y escribir.
Toman un grupo de estudiantes sin previa preparacion formal en lec-
tura y escritura y les piden escribir aspectos de una conversacion
espontanea. Para sorpresa de todos, cada nifio escribe sin mayor pro-
blema; coincidiendo notablemente con los modelos de su comunidad,
la mayoria lo hace, por ejemplo, de izquierda a derecha; algunos lo
haran en otro sentido, pero ninguno dice no saber.

Esta escritura incipiente — indescifrable para el profesor— simboliza
ideas completas mediante unas grafias muy libres, pero influenciadas,
en alguna medida, por la convencion; a cada idea puede corresponder
una parte del escrito.

Por otra parte, cuando se les pide leer un periédico o un libro, eflos no
pasan a corroborar la ignorancia que se le achaca al nifio. Toman el
texto -asi sea al revés- y van produciendo sonidos murmurados o van
improvisando unas ideas, facilitadas si el texto tiene imagenes. 0 sea,
si saben leer y escribir. Otra cosa es que no sepan utilizar el cédigo
de nuestra lengua escrita; y es comprensible porque las necesidades
comunicativas no los han obligado a una cualificacion mayor, a reque-
rir ése codigo.

5. En &l pals hay ya numerosas experiencias al respecto. Por ejemplo, en la escuela
“Republica del Paraguay”, en Cali; en la escusia “Nueva Delh”, en Bogotd; etc.
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Al pedirle al nifio que lea sus propias grafias, y sobre todo cuandoya. -
ha escrito bastante, empieza a encontrar problemas, pues un codige:
en el que cada idea tiene una sefial es inmanejable y, ademés, élnose =
ha visto requerido de fijar una convencién invariable. Siempre movi= .
dos por las necesidades comunicativas reales, estos investigadores. -
presionan para que el sistema sea reconstruible. Los nifios pasan, '

poco a poco, a una escritura silabica; ahora a cada silaba le corres-

ponde una grafia, sistema que pasa de un nmero indefinido de repre-.

sentaciones, a un nimero reducido, ahora si manejable.

De la misma forma, siempre inmersos en contextos y necesidades

comunicativas reales, los nifios pasan a una escritura fonética que . -

incluye elementos convencionales y propios; a cada «sonido» funcio-
nal va a corresponder una grafia. Muchas veces, esta escritura es

mis precisa que la del espafiol, en el que no hay siempre un correlato -

tonico y fonémico para cada grafia (como en el caso de: «h», «chy,
LU, €T, KX &, €O», 2, efC.),

Pero esta escritura personal no siempre satisface todas las necesida-
des de un codigo convencional dentro de una comunidad lingiiistica:
Entonces, v s6lo por estas necesidades, el maestro genera las condi-
ciones para que el nifio construya, en interaccion con los textos y con
los otros nifios, las correspondencias faltantes entre ambos sistemas,
asi como las inconsistencias del sistema de escritura del espafiol.

Los resuftados son halagadores: como los nifios han producido ellos
mismos la lectura y la escritura, tienen un apego muy intimo con él
(como aquel juguete que, hecho con las propias manos, siempre sera
el preferido, por encima de otros técnicamente hechos); son nifios
que deliberan, que tienen ideas y las escriben para algo, que leen para
obtener significacion basta con «evaluary, no a los estudiantes sino al
modelo que propone objetivos, construir otro modelo, éste si racional
no dejado al azar de la superposicion de multiples creencias y propé-
sitos del maestro, asi como de los lineamientos de MEN, ’
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El aprendizaje irreflexivo de la lectura y la escritura

El método descrito no es con el que se aprendio a leer en Colombia;
hasta ahora lo dominante ha sido un aprendizaje irreflexivo, razén por
la cual hay una profunda preocupacion en los profesores universita-
rios de todas las dreas®. La queja es generalizada: los estudiantes son
incapaces de organizar sus ideas, de expresarse con seguridad y co-
herencia, de redactar un informe, de hacer un aporte personal, de en-
tender los textos, gtc.
\

Si hay quienes leen y escriben y no lo hacen como una practica
irreflexiva, lo han logrado pese a la escuela, no gracias a ella. O sea,
el objetivo implicito de la escuela en relacion con la lectura y Ia escri-
tura es la produccion de personas que lean y escriban, pero no para
potenciar sus necesidades comunicativas y cognoscitivas, sino para
aplicar una informacioén y/o unas tecnologias no asimiladas y general-
mente producidas en otras latitudes.

La humanidad cred la escritura para satisfacer unas necesidades fun-
damentalmente cognoscitivas. Mientras el acervo conceptual fue li-
mitado, mientras la memoria podia reconstruir un saber, mientras la
destreza practica fue suficiente, la humanidad no se vio necesitada de
la escritura. Posiblemente, cuando la memoria no alcanzd, cuando la
profundizacion de los conceptos producia sistemas racionales com-
plejos que no podian apuntalarse en un pensador especifico, cuando
el conocimiento debid comunicarse a otras culturas en lenguas distin-
tas, en una situacion asi, la humanidad produjo ese instrumento.

Pero nuestra educacion no enseiia la lectura y 1a escritura para aden-
trar a sus usuarios en sistemas conceptuales coiplejos o en el acervo
cultural universal. Ese no es el objetivo de la educacion; historica-
mente en Colombia tenemos el testimonio: la escuela piiblica se gene-

6. Véase, por ejemplo, un par de articulos del economista Salomén Kalmanovitz,
publicados en entregas de Magazin Dominical de! diario «El Espectador», y los
trabajos del grupo Federici de la Universidad Nacional.

243




lLa [engua materna

ralizo cuando el sistema econémico requirié una minima calificacion -~
de la fuerza de trabajo; y la universidad, por su parte, se generalizé . -

ante la necesidad de formar una serie de mandos medios y de profun-

dizar la calificacion de 1a fuerza de trabajo para aplicar tecnologias - -

cada vez mas complejas.

Las comunidades indigenas también han sido victimas de una ense-

fianza irreflexiva de la lectura y la escritura: los lingiiistas se vuelcan

sobre los sistemas fonoldgicos de las lenguas de estas comunidades "
hasta lograr una reconstruccion racional aproximada. Luego propo-. -

nen sistemas de escritura y traducen y difunden inmediatamente el

Nuevo Testamento a esas lenguas. Y asi, seres humanos que estin. -

culturalmente muy Iejos del mundo ventilado en la Biblia, de manera
abrupta se ven arrojados a él. Las comunidades indigenas en Colom-
bia no llegan a la escritura como lo hicieron otras, para satisfacer necesi-
dades propias, sino para satisfacer ambiciones de culturas ajenas.

Tal parece ser la actitud también con el nifio: ensefiarle la lectura y la
escritura para satisfacer los presupuestos del sistema educativo. Pero,

si en realidad interesa el desarrollo del nifio, tal destreza debe ser

antes que nada, una necesidad comunicativa real y, especificamente,
cognosctiva. Es decir, debe ser una continuacioén cualificada de Ja
comunicacion para poder acceder a la cultura, al conocimiento.

Qué hacer

Se comenz6 planteando que la evaluacidn era confrontacion de obje-
tivos y resultados. Pero se puso un signo de interrogacion sobre los
resultados al plantear que no son datos dados sino interpretaciones.

También se interrogaron los objetivos en tanto son formulados porun

modelo interpretativo producto de una superposicion de sistemas de

pensamiento no siempre racionales ni conscientes. De donde objeti-

vos y resultados son, en cierta forma, dos caras de la misma moneda;
en consecuencia, si se mantiene la situacion de hoy, es irrelevante
hablar de evaluar el aprendizaje de la lectura y la escritura.
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Si se va a evaluar, primero es necesario diagnosticar el estado de la
ensefianza de tal habilidad y, después, con un modelo esta vez racio-
nal y consciente en la medida de lo posible, se pueden plantear obje-
tivos completamente distintos y hacer interpretaciones diferentes de
los resultados por venir, Que un nuevo procedimiento haga sentir al
nifio el conocimiento como algo propio y -hasta cierto punto—— agra-
dable, pues, en el estado actual, la primera leccion que aprende ¢l
nido es en direccién contraria: «el recreo es chévere y la clase es
aburridora» (Zuleta, 1986). '

El diagnostico que se puede hacer de la ensefianza de la lecturay la
escritura se resume en pocas palabras: predominio de lo formal en
detrimento del sentido; 1o cual se manifiesta en las siguientes carac-
teristicas:

a) Enseflanza-aprendizaje por medio de trabalenguas («como poco
COCO COmo, poco coco comproy) y de planas.

b) Estudio de la lengua por fuera de contexto y por medio de estereo-
tipos (seria mas propio, en muchos casos, ensefiar «mi papi me
pega» y no «mi mama me mimax, como en las cartillas).

¢) Ejercicio de la lectura sin comprension (lo importante es que ¢l
estudiante lea «bieny, o sea, que descifre bien, asi no entienda).

d) Ejercicio de la escritura sin construccion de sentido (importa mas
hacer bonita letra, ser ordenado y limpio: «[...] muy experta yo te
haré, para que tengas buena letra y no manches el papel»).

¢) Desprecio por la dotacién practica y conceptual del estudiante, en
aras del cumplimiento de los programas (el caso, explicado antes,
de pensar que el nifio no sabe leer ni escribir).

Lacescuela prefiere un estudiante que escriba bonito aunque no tenga
nada qué decir, y no otro con menos dominio de las grafias pero que
sed inquieto y tenga continuamente muchas ideas. Prefiere estudian-
tes que cuenten siempre historias estereotipadas y que pinten, al uni-
sono, el mismo paisaje de sol sonriente tras la cordillera y una casita
con chimenea y camino en primer plano.
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iHay que cambiar este panorama! Es necesario pensar la lengua como - i
un conjunto de posibilidades para actuar en el mundo y no como con= /-
junto de reglas (Halliday, 1978); la lectura y la escritura como los .~
mecanismos mas importantes para acceder a la cultura y a la ciencia,

para construir una identidad, y no como destrezas prestigiosas. Pero

esto se logrard cuando el maestro esté dispuesto a cuestionarse, a = .
estudiar y a propiciar las condiciones para un acceso con identidada .
la cultura, no una aprehension meramente formal como la de !a ma- -
yoria de los estudiantes que arroja hoy en dia el sistema educativo

colombiano; cuando el MEN eatienda la «capacitacién» como

autoformacién en la investigacion y la escritura; cuando se propiciela -

socializacion de las experiencias de los maestros.

Por otra parte, la lectura y la escritura pueden tener un comien-
zo mds o menos identificable, pero no tienen final. Durante foda
la escuela se contintia aprendiendo a leer y a escribir. Por eso,
conira lo que se piensa, no es patrimonio- de un drea especial
(«espafiol» o «lenguaje» o cualgquier ofra por el estilo) sino un

compromiso, todos los maestros, cualesquiera sean especialidad
y nivel en los que se desempeiia. Por eso, la base de la ensefian-

za de la lengua materna -desde la primaria hasta el posgrado-,
pero también el principal instrumento con el que se accede a
cualquier saber, deberia ser la competencia significante, es decir,
la capacidad de usar la lengua y los demds signos en los diver-
sos contextos sociales y en aras de satisfacer necesidades au-
ténticas. Una incompetencia significante se produce en todos
dmbitos de la vida, en todas las asignaturas y actividades esco-
lares, y resulta perjudicial para cualquier aprendizaje.

Lo faltante no es un par de buenos objetivos, o agregar unas unidades
a los programas existentes, 0 aumentar una materia’, o formalizar
estrictamente los pasos a seguir. La opcion es, mas bien, que en ofras

7. Bajo una concepcion de curriculo agregado segdn la cual, como hay acoso
sexual, lo que falta es una catedra de sexualidad; como hay intolerancia; lo que falta
es una catedra de democracia, etc.
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areas y espacios escolares se propenda a cualificar e implementar las
capacidades comunicativas, conceptuales o interaccionales, con iden-
tidad, de los estudiantes; ademas, requiere la preocupacion los maes-
tros, en general, por la relacion entre lenguaje y conommlento, entre
lenguaje y aprendizaje, entre dreas.

Para los maestros de lengua materna, especificamente, es perentorio
estudiar las diferencias entre la lengua como objeto de conocimiento
y la lengua como instrumento del pensamiento, la comunicacién y la
accion, para saber como dosificarlas en Ja escuela. Aun los que ense-
fian el sistema de escritura pueden hacerlo de una ‘manera formal,
ensefiando el cddigo de la lengua escrita, o, de una manera «funcio-
nal», produciendo simuitdneamente el sujeto lingiiistico.

Epilogo

Es notorio cémo una reflexidon sobre la evaluacion del aprendizaje de
la lectura y la escritura puede llevar a reformular aspectos del proce-
so educativo. Ocurre que el primer concepto de evaluacion dado aqui
se ajusta mas a la industria: alli hay unos productos mensurables al
final del proceso y los objetivos son muy claros, son cuantitativos
(«con X cantidad de acero, se obtiene y ntimero de tornillos»). En la
educacion, por el contrario, se da una interaccion permanente, sin un
punto final claro, se da una mutua transformacién de sus agentes dia
a dia. ;Coémo evaluarlo? Necésariamente hay que intentar una mira-
da sobre todo el proceso; en ningiin caso se podra contribuir al mejo-
ramiento de la calidad de la educacion evaluando «resultados». Las
pruebas convencionales, la repeticion, [a copia, los ¢jercicios de
aprestamiento, asi como la simulacion del uso de la lengua escrita,
son actividades que, no sélo no contribuyen a un uso real de la lengua,
sin:o que tampoco sirven para evaluar la lectura y la escritura.

En cambio, los principales factores de evaluacion de lalecturay de la
escritura —en funcion del papel cumplido por el sistema educativo y,
en particular, por el maestro, para producirlos— serian:
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a) La expresion sincera del sujeto en el uso de la lectura y la escritu-

ra; los usos insinceros, tan frecuentes en la escuela, obedecen en
gran medida a las condiciones que ésta establece. Por ejemplo,
-una relacion de deseo vy no de obligatoriedad frente a ellas, una
dedicacidn y una disciplina asumidas, y no la moral hipdcrita de la
buena accion social de la educacion o del cumplimiento del deber;

b) el uso auténtico de la lectura y la escritura para interactuar, cono-
cer, disfrutar y producir objetos estéticos; por ejemplo, donde es-

tén presentes los intereses Hidico y cognoscitivo, y no el afainde -

aprobar asignaturas;

¢) una relacion entre los usuarios de la lectura y la escritura que

permita discutir y establecer las condiciones de validez de la len-
gua escrita y su uso en la escuela; por ejemplo, una disposicion
para expresar las ideas, regresar sobre ellas y someterlas a la critica
l6gica, y no la intolerancia y el dogmatismo, ni la autoridad de alguien
que ya supone tener un dominio de la lectura y Ja escritura.
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