UNIVERSIDAD NACIONAL AUTONOMA DE MEXICO

POSGRADO EN LINGUISTICA APLICADA

COMENTARIOS A LA CERTIFICACION DE LA LECTURA EN PORTUGUES
COMO LENGUA EXTRANJERA EN EL CENTRO DE ENSENANZA DE
LENGUAS EXTRANJERAS DE LA UNIVERSIDAD NACIONAL
AUTONOMA DE MEXICO, CAMPUS CIUDAD UNIVERSITARIA

T E S I S

QUE PARA OBTENER EL GRADO DE:

MAESTRA EN LINGUISTICA APLICADA
P R E S E N T A
VALERIA PAOLA SUAREZ GALICIA

DIRECTORA DE TESIS:
MTRA. MONIQUE VERCAMER DUQUENOY

MEXICO, D. F. 2008



e e

Universidad Nacional - J ~  Biblioteca Central
Auténoma de México -

Direccion General de Bibliotecas de la UNAM
Swmie 1 Bpg L IR

UNAM - Direccion General de Bibliotecas
Tesis Digitales
Restricciones de uso

DERECHOS RESERVADQOS ©
PROHIBIDA SU REPRODUCCION TOTAL O PARCIAL

Todo el material contenido en esta tesis esta protegido por la Ley Federal
del Derecho de Autor (LFDA) de los Estados Unidos Mexicanos (México).

El uso de imagenes, fragmentos de videos, y demas material que sea
objeto de proteccion de los derechos de autor, serd exclusivamente para
fines educativos e informativos y debera citar la fuente donde la obtuvo
mencionando el autor o autores. Cualquier uso distinto como el lucro,
reproduccion, edicion o modificacion, sera perseguido y sancionado por el
respectivo titular de los Derechos de Autor.



Para Alberto, mi gran compafiero.

A mi grupo de maestria, por tantos momentos de estudio y amistad.



Agradezco a la Direccién General de
Estudios de Posgrado de la UNAM el
otorgamiento de la beca para cursar la
Maestria en Linguigtica Aplicada



Agradecimientos

Agradezco a la Mtra. Monique Vercamer Duquenoy sus valiosos comentarios sobre esta
investigacion, cuya génesis y desarrollo apoy6 incondicionalmente. Todo mi agradecimiento
al Dr. Tiburcio Moreno Olivos por haberme guiado en el desarrollo de este trabajo, pues su
ayuda, cordia y afectuosa, fue de sumaimportancia para mejorar esta tesis. Deseo agradecer
también al Mtro. Leonardo Herrera Gonzélez su lectura critica y puntual de cada uno de los
capitulos que conforman esta investigacion. De igual forma, mi tota reconocimiento ala Dra.
Laura Garcia Landa por valorar mi trabajo y apoyarme sinceramente. Finalmente agradezco al

Mtro. Arturo Salinas Pasillas su colaboracion y respaldo en la presentacion de eta tess.



Lista deabreviaturas

CAAHA
CCH
CEC

CELE
CEPE
CESU
CL
CLP
COELE
CTIE
Cu
DLA
ELA
ENP
ENEP
EPA
LE
L1
L2
OCDE
PLE
UAM
uiD
UNAM

Consejo Académico del Areade las Humanidadesy las Artes
Colegio de Ciencias y Humanidades
Coordinacion de Evaluacion y Certificacion
Centro de Ensefianza de Lenguas Extranjeras
Centro de Ensefianza para Extranjeros
Centro de Estudios Sobre la Universidad
Comprension de lectura

Comprension de lectura en portugués
Comisién Especial de Lenguas Extranjeras
Comisién Técnica de Idiomas Extranjeros
Ciudad Universitaria

Departamento de Linguistica Aplicada
Estudios de Lingtiistica Aplicada [revista)]
Escuela Nacional Preparatoria

Escuela Nacional de Estudios Profesonales
Estatuto del Personal Académico

Lengua extranjera

L engua materna

Segunda lengua

Organizacién parala Cooperacion y el Desarrollo Econémico
Portugués como lengua extranjera
Universidad Autbnoma M etropolitana
Unidad de Investigacion y Desarrollo

Universidad Nacional Autbnomade México



indice
AGRADECIMIENTOALADGEP......iiitii i e iii
AGRADECIMIENTOS. . 1ttt tet et aaeen et e et e aae e et e et e e et e e e et e een e aenennns iv
LISTA DE ABREVIATURAS. ... ettt tet it aet et et e e eet e aee et e e et e een e aenens %
INDICE .. et e e e e e, Vi
SINOP SIS, . ettt e ettt e e e e e Vii
R = o] 2] o PP 1
2 PANORAMA EPISTEMOLOGICO Y APUNTES GENEALOGICOS.......ovvuvuernennns 13
2.1 Breveplataformafilosofica...........coouie i 15
2.2 Paradigmay evaluaCion............coouieiiie i i e e 24
2.3 Apuntes geneal 6gicos sobre las practicas de laevaluacion............... 33
3 CONCEPTUARLA EVALUACION Y LA LECTURA: REFERENCIAS TEORICAS 55
3.1 Conceptuar laevaluaCion. .............ooeeiuiiie i e e e, 55
3.1.1 Lasdefinicionesdelaevaluacion................coeeevvviennnn. 57
3.1.2 El campo seméntico delaevaluacion...............ccccoeuune.ee 61
3.1.3 LasfuncionesdelaevaluaCion.................cccccevuveneeennn, 67
3.2 Conceptuar laleCtura.............oeii i 70
3.21 Modelosdel proceso lector... SRR 4|
3.2.2 El problematerminolgico en torno alalectura ................. 81
3.2.3 Lalecturay el esquemade lacomunicacion...................... 86
3.24 Lalecturaenlenguaextranjera..........ccooeevieninennennnnnnnn 87
3.25 Laevauaciondelalectura.............cccoevviiiiiiiiiiiiein, 92
4 BASESMETODOLOGICAS. .. .ueutitte et e et e e et e e e e e eaeaeneens 96
4.1 Caracterigticas generales de lainvestigecion cuditativa.................. 97
4.2 Posturas interpretativas dentro de la investigacion cudlitativa............ 100
4.3 Sobreetnografiay NaratiVa. .........c..oeviuiiiee i e e 103
4.4 DiseflodelainvestigaCion.............c.voiieeiiiiieiie e e 112
5 RELATODEL ANALISIS. .. ut ittt ettt e e et et e e e e e e 127
51 Sobree relao.......coveiniiii 127
5.2 Comentarios a la certificacion de la lectura en portugués en el Centro
de Ensefianza de Lenguas Extranjeras de la UNAM, campus Ciudad
O A= 5] = = S 130
B DISCUSION. ..ttt ettt e et et et e e et et e e e e r e e e e 173
7 BIBLIOGRAFIA CITADA .. ettt et ettt et e e et e e e et et e e e 182
8 OTRASFUENTES CONSULTADAS. .. cu ittt et et aenenee e taeeneaeen e e enes 188
O ANEXODS. .. ittt et et et e e e e e e e 191
Anexo 1: Requisitos de certificacion de la lectura en LE por titulacion en
[iCenCIatUra (C U)... e e e e e e e e e e e e 191

Anexo 2: Ejemplo de codificacién abierta y axia (segmento de
(=10 o T oo o] o ) PR PPN 197

Vi



Vii
Sinopsis
El presente trabajo de investigacion se desarroll6 en torno a los s guientes tres propdsitos:. a)
rastrear el origen del requisito de certificacion de la lectura en portugués como lengua
extranjera en el Centro de Ensefianza de Lenguas Extranjeras (CELE) de la UNAM-CU; b)
comprender el funcionamiento institucional de la certificacion de la lectura en portugués
como lengua extranjera; y c) conocer a fondo la concepcién de la lectura que cada uno de los
actores del fendmeno de la certificacion posee y comprender como se interrelacionan o
excluyen tales concepciones.

Se trata de un estudio intrinseco de caso cuyos datos fueron colectados a lo largo del
semestre 2006-1. Como resultado de las entrevistas cualitativas efectuadas asi como del
acopio de informacion escrita existente, se ofrece un cometario critico amplio sobre €
fendmeno de la certificacion de la lectura en portugués, a propésito del cual se revisaron
aspectos tedricos sobre el proceso lector, nociones tedricas basicas sobre € campo de la
evaluacion dd aprendizaje y fundamentos epistemoldgicos que atafien a ambos nucleos
(lectura y evaluacién). Asimismo, se llevd a cabo una breve genealogia de la evaluacién con
base en la cual se ubican las actuales practicas de certificacion de la lectura en la

Coordinacion de Evaluacion y Certificacion del Centro de Ensefianza de Lenguas Extranjeras
delaUNAM.



1 Exordio

Antes de presentar los capitulos tedricos, pido al lector que se detenga en este breve apartado,
cuyo propdsito es esclarecer el origen de la tesis que tiene en sus manos. Tal como lo sefiala el
titulo, se trata de un exordio que bien puede considerarse un marco contextual para leer mas
fluidamente las paginas subsecuentes. Considero importante presentar mi trabajo de investigacion
en primer término como proceso antes que como producto, es por elo que he antepuesto este
relato que explica, en cierto modo, el rumbo que tomé latesis y la conformacién del capitulado.

Este trabgjo de investigacion comenzd con el proposito de renovar el banco de examenes de
certificacion de comprension de lectura en portugués (CLP) administrado por la Coordinacion de
Evaluacion y Certificacion (CEC) del Centro de Ensefianza de Lenguas Extranjeras (CELE). Esta
area del Centro, fundada en 1990, habia externando la necesidad de actualizar el banco de
examenes de portugués en varias ocasiones, paralo cual solicité al Departamento de Portugués el
apoyo de un docente que elaborara nuevas versiones de las pruebas, puesto que el equipo de
trabgjo de la CEC no contaba con un profesor de lengua portuguesa para poner en marcha dicho
proyecto; por tal motivo dos docentes colaboraron en la CEC.

En agosto de 2005 me incorporé a equipo de trabajo de la CEC con el mismo propdsito que
las maestras mencionadas, entonces comencé a trabagjar en el disefio de nuevos examenes de
portugués, basicamente sobre los mismos presupuestos metodoldgicos que hasta ahora ha venido
empleando la CEC (pruebas de respuesta estructurada que, en su gran mayoria, se han disefiado
mediante reactivos de opcion multiple) y cumpliendo los lineamientos para ello establecidos:
extension (no mas de dos cuartillas); vigencia (textos recientes) y medio de difusion (no estaba
permitido elaborar pruebas con textos tomados de Internet).

En breve adverti que la conformacion de un banco de textos que cumpliera con los

lineamientos era sumamente dificil, una vez descartada la que yo habia considerado la fuente



principal: el Internet. El material que lograba acopiar no era lo suficientemente actualizado,
carecia de pertinencia tematica o era muy extenso; de modo que seleccioné algunos articulos de
revistas electrénicas especializadas y disefié 4 0 5 versiones piloto dirigidas a sustentantes de las
areas de Biologia y Fisica. Si la busqueda de textos habia sido problemética, el piloteo no lo era
menos, e proceso de validacion de pruebas de la CEC se llevaba a cabo con un programa
comercial de corte estadistico denominado ITEMAN, el cua cacula automéicamente la
dificultad y las correlaciones biseriales de los reactivos, incluyendo sus alternativas. Para efectuar
el andlisis de los itemes, el programa pide una muestra etadisticamente significativa, procesa los
datos y arroja rangos de discriminacion por reactivo y por distractor. El primer problema se debia
aque no resultaba facil obtener una muestra para pilotear un examen, pues aplicar un test todavia
no validado a sustentantes reales resultaba poco éico, ya sea que se les administrara
inmediatamente después de su examen 0, peor aln, que se lesdieraen lugar de éste. Recurrir ala
poblacién cautiva de los diferentes niveles del curso general de portugués era poco adecuado,
puesto que los alumnos no tenian el perfil de los candidatos y, en cuanto ala poblacion del curso
de comprension lectora en portugués, aunque el problema del perfil de los sustentantes se veia
librado, se argumentaban riesgos en la confidencialidad de las pruebas. En conclusion, resultaba
metodol 6gicamente imposible mantener un banco actualizado y validado.

Ante ese panorama, resolvi detener el disefio de pruebas y comencé a indagar basicamente
sobre dos cosas. a) ¢Por qué la técnica de evaluacion que se usaba era, en general, basada en
reactivos de respuesta estructurada? y b) ¢Cémo se habian determinado los criterios de seleccion
de textos para evaluacion? Comenceé a cuestionar paulatinamente los tipos de reactivos que se
usaban inicialmente por las dificultades que presentaban para su validacion y, después, por la
metodologia misma. ¢Por qué la conformacion del banco de textos no podia efectuarse con textos

publicados en linea, si lared es una fuente de consulta importante para los candidatos? ¢Por qué



no se disefiaban pruebas de respuesta abierta que emularan mejor las actividades posteriores a la
lectura que realizan cotidianamente los estudiantes en sus aulas? ¢Seria posible ampliar el rango
de palabras establecido como criterio de seleccidon de textos? Los alumnos no leen solo textos
breves. Inicialmente planteé estas preguntas al interior de la CEC y, para cada una de €llas, la
respuesta fueron més preguntas. “ ¢Como garantizas que el total de la poblacién meta no ha leido
los textos provenientes de Internet empleados en el disefio de las pruebas?” “:Como
administrarias la calificacion de cientos de examenes de respuesta abierta?’ “¢Cuanto tiempo
necesitaria un candidato para presentar un examen sobre un texto largo?”’

Consideré necesario identificar claramente los problemas que, a mi parecer, rodeaban €l
proceso de actualizacion del banco de examenes y encontré que basicamente eran de tres tipos:
tedricos, debido a que el constructo implicito en las pruebas de respuesta estructurada presentaba
la lectura como un proceso cuantificable y univoco de recuperacion de informacion;
metodolbgicos, porque, como se ha dicho, €l piloteo de las pruebas era estadisticamente inviable;
adminigtrativos, porgue de haberse dado una modificacién en la técnica de evaluacion, muy
probablemente el equipo con el que contaba el &reano seria suficiente para evaluar las pruebas.

No obstante, continué investigando sobre técnicas de evaluacion cuyo constructo considerara
la lectura como un proceso interpretativo, de construccion y verificacion de hipotesis en el marco
de los conocimientos previos del lector; técnicas que ademas fueran adecuadas para poblaciones
grandes. Me topé con una gama considerable de técnicas, desde aquellas de seleccion de
respuesta hasta las de redaccién de ensayos o cuadros sindpticos, pasando por toda la tipologia
cloze. Ciertamente, las de respuesta construida me parecian méas adecuadas para evaluar la lectura
COMO proceso interpretativo, pero eran justamente esas las que presentaban mas problemas de
instrumentacion. Entonces consideré que 1) la bibliografia hasta entonces revisada ofrecia una

respuesta satisfactoria en lo referente a la teoria sobre la comprension lectora; 2) entre las



técnicas para el disefio de pruebas habia algunas que respondian adecuadamente al constructo por
el que yo me inclinaba, y 3) el principal obstaculo parecia ser €l relacionado con la articulacion
de una prueba de respuesta construida, debido a que el equipo de colaboradores con el que
contaba el area era muy pequefio y estaba formado en el disefio de tests de respuesta estructurada.

Aunque las preguntas relacionadas con la implementacién de un examen de respuesta
construida me resultaban particularmente interesantes, no abandoné las interrogantes relacionadas
con los problemas tedricos y metodoldgicos, las cuales proliferaron hasta cuestionar los
presupuestos epistemoldgicos de la evaluacion clésica; sobre los tres aspectos revisé una
seleccion bibliogréfica que me arroj6 luz sobre las interrogantes iniciales:

En lo referente ala lectura, abordé basicamente tres nociones: el texto (¢Qué es el texto? ¢Una
unidad discursiva? ¢Un objeto semidtico? ¢Un mensaje? ¢Un acto de habla? ¢Un sujeto? (Cuales
son los diferentes tipos de texto? ¢De acuerdo a qué se les clasifica? ¢Cuéles son los textos que
pretendo evaluar?); el sujeto lector (¢Cudl es la naturadeza del sujeto lector? ¢Es un
decodificador? ¢Es un intérprete? ¢Es un receptor? ¢Es un interlocutor del texto o de si mismo?
¢Quiénes son los alumnos meta? ¢Cudles son sus necesidades o capacidades linglisticas respecto
del portugués? ;Qué tipo de lectura efectiian?) y la comprension (¢Qué es la comprension? ¢Un
proceso de interpretacion? ¢l a descodificacion de un mensgje univoco? ¢La interaccion de mi
conocimiento previo con lo leido? ¢Larecuperacion de informacion depositada en un texto? ¢Qué
es la comprension lectora? ¢Existen diferentes niveles de comprension? ¢La comprension es
observable? ¢l.a comprension es univoca? ¢Es posible que alguien lea y no comprenda? ¢La
comprension es un tipo de inteligencia o se trata de una serie de habilidades? ¢Como se clasifican
estas habilidades? ¢En qué consisten? ¢Pueden realizarse independientemente o funcionan como
un conjunto? ¢La comprension es un proceso 0 un producto? ¢Es posible evaluar la

comprension?).



Enrelacién ala evaluacion, indagaba sobre funciones (¢Cual es ladiferencia entre evaluacion,
medicion, valoracion, estimacion, acreditacion y certificacion?), actores (¢Quién o quiénes deben
evaluar? ¢Qué relacion debe establecerse entre el evaluador y el evaluado?), tipos (¢En una
tipologia de la evaluacion —sumativa, formativa, holistica, auténtica, etc.—, dénde se ubicariala
prueba? ¢Es mas adecuada, en este caso, una evaluacion longitudinal?), pero mi principal
inquietud era epistemoldgica (¢Existen diferentes modelos de evaluacion? ¢En qué radica la
diferencia; cuales son sus bases epistemoldgicas?), pues e enfogue positivista que subyace a las
pruebas estructuradas descansaba sobre supuestos tedricos (especiamente los vinculados con las
nociones de conocimiento y realidad) incompatibles con el concepto de comprension lectora que
planteaban las Ultimas investigaciones.

En lo que respecta a la lengua, me surgian las siguientes preguntas. ¢Quiénes estudian
portugués en la UNAM? ¢Estudian portugués por motivos académicos? ¢Qué vinculos tiene la
UNAM con entidades lusbfonas? ¢Qué tipo de cursos de comprension lectora (CL) en portugués
imparte laUNAM? ¢Cudl es el objetivo de esos cursos? ¢Se logran? ¢Como se certificala CL en
portugués en la UNAM? ¢Como se certifica la CL en portugués fuera de la UNAM? ¢(Serd
necesario disefiar la prueba en relacion a un marco de referencia internacional ?

Leia sobre las interrogantes mencionadas y cada vez me centraba mas en el disefio de un
procedimiento de certificacion holistico, procesal, auténtico, de modo que el enfoque positivista
carecia de la plataforma necesaria para sustentar un trabajo que valorara la interpretacion y la
subjetividad en el proceso lector, asi que después de cuestionarme profundamente acerca del
sujeto, del texto y de la comprension, pasé a preguntarme, en un terreno puramente cognitivo,
sobre el conocimiento (¢El conocimiento es mesurable? ¢Se transmite 0 se construye? ¢Qué
sucede en nuestro interior cuando construimos un nuevo conocimiento? ¢Modificamos nuestra

conducta? ¢Adquirimos una habilidad? ¢Almacenamos algo en nuestra memoria a largo plazo?) y



en breve acabé interrogandome sobre la nocién de realidad y su impacto en la actividad lectora,
asi gque empecé a buscar respuestas en la Filosofia, donde encontré una variedad de propuestas y
modelos que me brindaron las herramientas tedricas para comprender la lectura desde un punto
de vista hermenéutico.

No obstante, las dudas relacionadas con el entorno especifico de la certificacion en la UNAM
ocupaban una buena parte de la red de interrogantes, tanto por el impacto social que provoca un
proceso de evaluacidon en un entorno académico (¢Qué se requiere para implantar una prueba de
respuesta congtruida? ¢Qué impacto tendria para los sustentantes un nuevo formato de examen?
¢Qué requieren las Facultades de sus alumnos en relacion a la lectura?), como por la dimension
legidativa e ingtitucional que éste implica (¢Cudl es la base legidativa de la certificacion de la
CL en lengua extranjera (LE) en laUNAM? ¢Cual es el papel de las Facultades en el proceso de
certificacion? ¢Cuales son los planes de estudio que aceptan comprension lectora en portugués y
como determinan que dicha opcion es adecuada?)

En particular, las interrogantes relacionadas con la dimensién legal e ingtitucional de la
certificacion fueron cobrando cada vez més peso debido a que es en el cruce de tales gjes donde
los cambios al procedimiento de evaluacion pueden cobrar vigencia, legitimarse; es decir, si se
propusiera un cambio de la metodologia actual de certificacion sin tomar en cuenta la
configuracién administrativay el marco legal que la soporta, muy probablemente dicha propuesta
no lograriaincidir en las practicas institucionales en vigor.

Asi gque surgié en mi indagacién una nueva gran rama de interrogantes cuyo objetivo era
revelar la actual articulacion institucional relacionada con la certificacion de lenguas extranjeras,
de manera que necesitaba identificar, en principio, a los actores que intervenian en tal
procedimiento. Era obvio que la CEC vy los sustentantes de las pruebas desempefiaban papeles

protagénicos, pero detras de este sencillo binomio estaban también las Facultades como



solicitantes de la certificacion; los cursos de CL ofrecidos en el CELE, con su vision propiade la
lectura en un ambito universitario; el Departamento de Portugués y la Comision Especial de
Lenguas Extranjeras (COELE), actual rostro de la antigua Comision Especial de Idiomas. ¢Como
se interrelacionan estos protagonistas? ¢Qué relacion existe entre la CEC y el Departamento de
Portugués? ¢Como se elige a los profesores del Departamento que colaboraran parala CEC? ¢En
gué proyectos de investigacion evaluativa participa la CEC? ¢Con qué otras entidades
universitarias dedicadas a la evaluacion se ha vinculado? ¢Se ha dado algun intercambio entre la
CEC y laCOELE? ¢Cuéles son los alcances y objetivos de la COELE? ¢Qué esta llevando a cabo
en relacion a la certificacion de lenguas extranjeras en la UNAM? ¢Cudl es la metodologia
instrumentada en los cursos de CL en portugués? ¢De cuando data la uUltima revision del
programa del curso? ¢En los campi Acatlan y Aragon las areas correspondientes disefian su
propio programa? ¢Se trata de propuestas equiparables? ¢Qué formacion académica en CL tienen
los profesores que imparten estos cursos? ¢Quiénes acuden? ¢Cudles son los objetivos de los
diferentes actores de la certificacion (CEC, COELE, Departamento de Portugués, sustentantes,
Facultades)? ¢Brindar a los alumnos una herramienta de investigacién? ¢ensefiar CL de una
lengua extranjera? ¢Facilitar un procedimiento de acreditacion? ¢Certificar un requisito? ¢Estos
objetivos coinciden o se excluyen? ¢Se logran?

Aunque, como dije al principio, mi propésito inicial era colaborar en la renovacion del banco
de exdmenes de portugués de la CEC, poco a poco fui advirtiendo la necesidad de visualizar
claramente tanto las practicas actuales de certificacion como los factores que coadyuvaron a su
emergenciay asu configuracion. Antes de intentar imaginar algiin cambio en el procedimiento o
bien antes de intentar perpetuarlo, era indispensable conocer a fondo el mecanismo interno de la

certificacion de LE en Ciudad Universitaria (CU).



De modo que, unavez que di rienda suelta a las preguntas, ya que las extendi seguin su propio
ritmo y logica, encontré que mi investigacion, donde convergian inquietudes tedricas,
metodolbgicas, técnicas, administrativas, éticas y epistemoldgicas, tomaba un nuevo derrotero: la
genealogia de la certificacion. Sin duda, indagar sobre la gestacion del actual procedimiento de
certificacion de la CL en portugués me permitiria comprender el entramado actual, cuya urdimbre
Se me antojaba caprichosa en un principio.

Mi trabajo pasd entonces de la elaboracién de pruebas de respuesta estructurada a la busgqueda
de un nuevo procedimiento de evaluacion para, finalmente, centrarse en la emergencia del
procedimiento de certificacion. Asi que pasé de la busqueda de textos para elaborar pruebas a la
indagacion de técnicas de evaluacion y, por Ultimo, a la conformacion de un archivo sobre los
discursos acerca de la certificacion, con las interrogantes éticas y epistemoldgicas incluidas.

En mi primer cometido, la metodologia (validacion estadistica) y las bases epistemoldgicas
(Teoria Positivista) estaban dadas. se consideraba la realidad como una entidad externa al
investigador; el resultado de la interaccion texto-lector se asumia como univoco y, por lo tanto,
era posible desarticularlo en microhabilidades y, ademas, medirlo. Idealmente el sujeto lector,
mas gue un agente, era conceptuado como un paciente que recibia informacion del texto mediante
un recorrido alo largo de éste y llegaba a un escenario conceptual, argumentativo o de secuencias
narrativas previamente concebido por el autor.

Durante mi busqueda de una nueva técnica de evaluacion, las bases epistemoldgicas se
cimbraron hasta caer: larealidad no podia ser considerada externa al investigador y, por ende, su
naturaleza no era univoca sino que cada individuo se la representaba; asi que el texto, como un
punto en las coordenadas de esa realidad, resultaba interpretable, polifonico ante la mirada de
verdaderos sujetos lectores. Si se acepta esta concepcion de la realidad-texto, se tiene como

consecuencia que la lecturano es un proceso mesurable, la validacion estadistica, que “funciona’



gracias a la pantalla epistemoldgica positivista, resulta insostenible y la més minima posibilidad
de una prueba gue pretenda estandarizar el proceso interpretativo de la lectura se desmorong;
todo apuntaba hacia procedimientos de evaluacién por proceso, cuditativos, holisticos y
auténticos.

Pero no bien llegué a tal escenario, mi principal obstéaculo para proponer una aternativa al
proceso de certificacion actual no fue mi poca creencia en las técnicas cualitativas investigadas,
las cuales, dicho sea de paso, gozan de gran crédito entre los investigadores y han transformado
el rostro de la evaluacién de alto impacto en no pocas ingtituciones, sino las remotas
posibilidades de incorporar tales propuestas a actual proceso de certificacion debido a la
configuracion ingtitucional dentro y fuera del CELE.

Visto lo anterior, mi preocupaciéon se enfocé en comprender las condiciones actuales de la
certificacion en el CELE y su proceso gestacional, es decir, pasé de tratar de disefiar pruebas para
evaluar a los alumnos a valorar el procedimiento de certificacion de la CL en portugués
instrumentado en el CELE. Ahora mi corpus de analisis ya no seria un conjunto de pruebas de
respuesta construida listo para ser piloteado sino la gran cantidad de discursos sobre la
reglamentacion, ensefianza y certificacion de la CL en portugués, los cuales habia ido acopiando
durante mis indagaciones iniciales sin presentir que se trataba de un futuro corpus.

Identifiqué, en breve, dos caminos distintos para trabajar el grupo de discursos sobre la
certificacion: podria llevar a cabo un trabajo histérico (desde un postura positivista) o bien, una
investigacion genealdgica; es decir, o intentaba escribir la “historia” de la certificacion de la CL
en portugués en CU o rastreaba las condiciones que permitieron su emergencia, atendiendo més a
las rupturas y a las discontinuidades de los eventos que a un conjunto progresivo y lineal de

hechos en unarelacién de causa-efecto.
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Ante la disyuntiva reaparecieron las interrogantes epistemoldgicas y resonaron, una vez mas,
los conceptos conocimiento y verdad. ¢Se llegd al proceso de certificacion actual mediante un
conjunto de acciones que se sucedieron impecablemente o hubo periodos vacios, atipicos? ¢En
algiin momento convivieron dos 0 mas procedimientos de certificacion o siempre hubo un solo
camino? ¢Si investigo en aras de un cambio, qué es mas relevante: los hechos o las condiciones
gue los hicieron posibles? Parecia que esta idea de la “historia’ no daria buenos frutos, pues lo
poco que sabia del tema en ese momento era suficiente para presentir méas discontinuidades que
procesos inmaculados, lineales, ademés de que la multiplicidad de voces que aparecian y
desaparecian en el entramado de la certificacion habian dejado indicios valiosos por su
espontaneidad, mucho més auténticos que cualquier corpus que yo pudiera generar a partir de
algun ingtrumento de recoleccion de datos. Consideré que una de las principales ventajas de
conformar €l corpus basicamente con trabajo de archivo era que las précticas de la certificacion
en CU serian mostradas a posible lector a través de mlltiples miradas, con los diferentes
enfogues que ello implica'y no mediante una voz impersonal que refiriera todo como un proceso
falsamente univoco, uniforme. Aunado a ello contaba con otra ventaja: si empleaba la genealogia
como herramienta de investigacion tenia la oportunidad de acercarme a la certificacion como aun
texto, para leerlo, interpretarlo y construir mi propia vision sobre ella a fin de narrarla
posteriormente, con lo cual lograria un isomorfismo entre el constructo sobre la lectura 'y la
metodologia de investigacion elegida

No obstante, una vez acopiados los discursos sobre el tema, adverti dos cosas: 1) buena parte
de las practicas de certificacion nunca llegaron a papel; se trataba de acciones instituidas por la
costumbre, al calor de las necesidades ingtitucionales, de modo que los documentos que

conformaban mi archivo no eran suficientes para visualizar por completo el fenébmeno a
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investigar; 2) a momento de reportar el andlisis del archivo, finalmente todo el conjunto de
discursos pasariaal lector através de mi voz, naturalmente subjetiva.

Entonces, en relacion al primer asunto, resolvi extender mi blsgueda a discursos orales, pues
muy probablemente encontraria ahi voces no oficiales, proscritas o, tal vez, confesionales. En
cuanto al segundo asunto, tuve que ahondar en el estudio de metodologias narrativas que avalaran
al investigador como un ente subjetivo capaz de alegar a sus interlocutores una red de miradas
sobre un determinado fenGmeno.

Cuando reconoci en la narrativa un camino, ya segura de gue las discontinuidades en el corpus
no se debian a azar 0 a una busgueda deficiente de los indicios, comprendi que mi reporte de
investigacion tenia que ser escrito como un relato que acrisolara las voces encontradas, lo cual
daria a luz una verdad sostenida por esa suma de subjetividades y no sélo por una mirada
disfrazada de objetividad.

Fue asi como surgié el capitulado de la tesis. en primer lugar, €l presente relato, cuyo
propdsito es explicar el origen del trabajo de investigacion y orientar a lector en su recorrido; a
continuacion, un apartado sobre mis indagaciones epistemoldgicas, las cuales me ayudaron a
esclarecer los presupuestos gque soportan toda concepcion de la evaluacion; posteriormente, el
resultado de busqueda sobre mis inquietudes genealdgicas, sin las cuales no hubiera podido
comprender el panorama actual de la evaluacidn asi como sus précticas concretas en €l CELE;
después, el capitulo tedrico sobre evaluacion y lectura, donde abordo los problemas de
conceptuacion de estos dos términos, sus implicaciones y su interrelacion; por dltimo, los
capitulos sobre metodologia, €l relato del andlisis y la discusion.

Cabe sefidlar que el capitulado antes descrito es, en cierta medida, arbitrario, pero ello tiene
una explicacion: el tema que me ocupa no tiene un carécter estrictamente lineal. La certificacion,

como fendbmeno social, esta atravesada por una postura paradigmética, por una dimension
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ingtitucional, por factores técnicos de elaboracion de instrumentos de evaluacion, por un
componente ético y por condiciones de emergencia. Estos aspectos tienen diferentes puntos y
niveles de contacto, por ejemplo, si nos suscribimos en un paradigma cualitativo. Esto no sdlo
impacta nuestra idea de la evaluacion como constructo sino las nociones de conocimiento que le
subyacen, asi como la metodologia de investigacién de la propia tesis. Ubicar dentro del cuerpo
del trabajo, por ejemplo, €l apartado sobre bases filosoficas no fue fécil, puesto que los aspectos
tratados ahi impactan a diferentes niveles, es decir, resultan indispensables tanto para tratar de
comprender las diferentes concepciones de la evaluacion y de la lectura como para explicar la
naturaleza de la propia tesis. En vista de lo anterior, y dado el imperativo de presentar un trabgjo
lineal, imprimi al imbricado proceso de indagacion una ruta expositiva que, en gran medida,

refleja el orden en el que fui adentrandome en el tema.



2 Panorama epistemol 6gico y apuntes geneal 6gicos

Una vez leido el exordio, méas bien introductorio, narrativo, dedicaré este segundo apartado para
plantear mis primeras inquietudes tedricas, relativas a la articulacion de la Filosofia de la ciencia
y la Evaluacién (revisaré los conceptos epistemol ogia y paradigma), con el propdésito de exponer
las bases epistemoldgicas que minimamente deben considerarse en todo procedimiento de
eval uacion. Posteriormente presentaré algunos apuntes geneal0gicos sobre el tema que nos ocupa,
afin de comprender las practicas de evaluacion presentes a partir de su emergencia.

Fuera del ambito educativo, la evaluacion existe desde e momento mismo en que somos
capaces de regular lo que hacemos, de intentar y reintentar algo hasta considerar que lo
dominamos, es decir, la evaluacion entendida como autorregulacion es intrinseca a nuestra
naturaleza cognitiva. Ahora bien, la evaluacion como una actividad social, regulada, que incluye
0 excluye, no estampoco una novedad, pero si se le ve detenidamente pueden apreciarse cambios
significativos, fraguados a la luz de cada época.

¢Hacer una historia de la evaluacién? Depende de lo que entendamos por Historia. Considero
gue un conjunto de fechas y datos dispuestos cronoldgicamente a fin de ofrecer una falsa
continuidad no contribuye a la comprension de las précticas evaluativas actuales, por €l contrario,
funciona como una pantalla que, lejos de mostrarnos el pasado, nos impide apreciarlo debido a
gue pasamos por alto los cambios en la episteme (en el sentido de Michel Foucault) que fundan el
espiritu de cada época asi como los motivos que hicieron surgir determinados tipos o gjercicios
de la evaluacion en su momento. De modo que un panorama que incluya no solo los datos
“duros’ del pasado de la evaluacion sino también las coordenadas epistemoldgicas gque le dieron
coherencia y legitimidad y, desde luego, €l entorno social que la propicié e incorporé através de
sus ingituciones, contribuye no a manegjo erudito (enciclopédico) del asunto sno a la

comprension de la evaluacion como factor determinante en la configuracion de una sociedad,
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ademas de que permite cuestionar las préacticas actuales y, eventualmente, esbozar algunas
propuestas.

Considero que una mirada a las précticas de la evaluacion es de gran ayuda cuando nuestro
cometido es coadyuvar a la mejoria de un servicio de evaluacion, en este caso, la certificacion de
portugués (CL) en el CELE, pues antes de intentar modificaciones técnicas, primero deberan
revisarse cuidadosamente los propositos que favorecieron el surgimiento de cada una de éstas. De
modo que si se cuenta con un panorama sobre los diferentes procedimientos de evaluacion que dé
cuenta de sus bases tedricas y, por tanto, de la episteme que los soporta, en esa medida nuestras
propuestas surgirén de una reflexion auténtica gue se pregunta no sélo por las técnicas sino por €l
sujeto gque ellas implican, recortan, dictan, asi como por la nocién de conocimiento gue subyace a
cada préactica evaluativa.

Por lo tanto, antes de entrar en materia, considero pertinente anteponer una breve digresion
sobre los conceptos de epistemologia, paradigma, episteme, historia y genealogia, los cuales, si
bien es cierto que provienen de diferentes corrientes de pensamiento, resultaron necesarios para
apreciar tanto la situacion actual de la certificacion del portugués (CL), como su emergencia,
ademas de que me permitieron abrir la perspectiva de estudio del propio campo de la evaluacion.

El orden en el que se comentan no es estrictamente cronoldgico (tal vez obedece al itinerario
trazado durante el proceso de investigacion). Tampoco pretendo agotarlos sino apenas precisar en
gué sentido son relevantes para mi trabajo, ya que su naturaleza cambiante resulta patente si se
los observa a la luz de diferentes teorias o épocas. Asi, serdn apenas abordados como

herramientas, a modo de plataforma filosoficay no en su calidad de teorias o postulados.
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Una actividad recurrente del investigador prudente
debe ser el revisar y analizar la firmeza del terreno
que pisa, la solidez de los supuestos que acepta, €l
nivel de credibilidad de sus postulados y axiomas
basicos. S0lo asi podra evitar e fatal peligro de
galopar feliz e ingenuamente sobre la superficie
helada y cubierta de nieve del lago que cree una
[lanurainmensa y segura.

(Martinez Migud ez, 1993: 52)

2.1 Breve platafor ma filosofica

Laretrospectiva sobre la evaluacidn que presento mas adelante tuvo su origen no en mi inquietud
por el pasado sino en mi necesidad de comprender el presente y, como quedd dicho en €l relato
inicial, surgio gracias a la involucion del tema que me ha traido hasta aqui: la certificacion. Tal
vez por ello mi afinidad con los estudios genealdgicos se dio de manera natural, sin embargo,
dicha afinidad me obligd a revisar algunos conceptos basicos de filosofia de la ciencia que me
ayudaron a comprender, por una parte, las bases epistemoldgicas de mi trabagjo y, por otra, €l
desarrollo de la evaluacion a la luz de cada episteme. Presento el resultado de esa revision sin
maés preambulo.

La epistemologia, en su acepcién clésica de Teoria del conocimiento, se pregunta: ¢Qué
podemos conocer? ¢COmo podemos conocer? ¢En qué consiste conocer? ¢Coémo sabemos que o
gue creemos acerca del mundo es verdadero? ¢Qué papel desempefia la percepcion sensorial en la
adquisicion de conocimientos? Pero en un sentido moderno, este mismo término alude a la
Filosofia de la ciencia, la cual tiene como objetos de estudio la ciencia y € conocimiento
cientifico. Cortés Morat6 y Martinez Riu la definen como “la rama de la filosofia que lleva a
cabo una reflexion o interpretacién de ‘segundo orden’ sobre la ciencia y sus resultados,

tomando como objeto de estudio propio los problemas filosoficos (sustantivos y metodol 6gicos)
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que la ciencia plantea” .! Es decir, en un primer plano estan los hechos; por encima de ellos se
ubica la ciencia porgue trata de explicarlos de manera sistematica y, en un nivel superior a ésta,
se sitlia la Filosofia de la ciencia, pues esta disciplina reflexiona sobre cémo la ciencia elabora
sus explicaciones y ofrece resultados. Es en este sentido que atafie a presente trabajo el término
epistemol ogia.

A lo largo dd siglo XX el concepto de ciencia ha venido transformandose. |nicialmente, bajo
el positivismo logico cultivado a interior del Circulo de Viena (1922), se caracterizaba a la
ciencia de la siguiente manera:

a) realista: pretende describir e mundo redl;

b) acumulativa: los conocimientos se edifican unos sobre otros,

c) tedrico-experimental: se observalarealidad, se disefian procedimientos experimentales en
torno de una o varias hipétesis y los resultados suelen fundar unateoria;

d) terminolégica: los términos que emplea se corresponden directamente con fenémenos
observados, entonces se les define previamente y, por consiguiente, su rango de
interpretacion esta controlado (Cortés Moraté y Martinez Riu, op. cit.).

En décadas posteriores esta postura de marcado caracter empirista y deductivista recibe una
fuerte critica con los trabajos inscritos dentro de la nueva Filosofia de la ciencia, entre los cuales
destacan La |6gica de la investigacion cientifica de Karl Popper, publicado inicialmente en 1934,
y Estructura de las revoluciones cientificas, de Thomas Kuhn de 1962 (apud Martinez Miguelez,
1993:52). Popper critica la naturaleza inductivista del neopositivismo, pues afirma que no es
posible proceder por generalizacion de casos particulares; una de sus principal es preocupaciones

consiste en determinar qué conocimiento es cientifico y cudl no lo es, para lo cual establece el

! Diccionario de filosofia en CD-ROM. Copyright © 1996. Empresa Editorial Herder SA., Barcelona. Todos los
derechosreservados. |SBN 84-254-1991-3. Autores. Jordi Cortés Moratd y Antoni Martinez Riu.
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criterio de refutabilidad, es decir, toda ciencia debe tener como objetivo demostrar que sus
hipétesis son errdneas o falsas. Ello significa que una hip6tesis no puede ser verificada
definitivamente, pues en un futuro puede ser refutada. Asi, la ciencia se compone tanto de
hipétesis refutadas o falsas como de hipétesis posiblemente verdaderas, pero nunca de teorias.

Por su parte, Kuhn redefine la ciencia a partir de una concepcion histéricay sociolégica que la
concibe como un proceso dindmico sujeto a periodos de crisis protagonizados por la comunidad
cientifica. Asi, se pasa de una ciencia redlista, acumulativa y axiomética, a una ciencia
inconmensurable (no existe una base comin para comparar diferentes paradigmas), contextual y
cambiante. Kuhn afirma que en el momento en que un paradigma cientifico es cuestionado por la
comunidad de investigadores, sobreviene un periodo de transicidn o revolucion gque finalizara con
el reconocimiento de uno nuevo.

El término paradigma, inicialmente empleado por Platon en el sentido de modelo g emplar
(parareferirse a la mediacion entre la realidad y su ideacion), coincide con la acepcidn acufiada
en Lingligtica que opone paradigma a sintagma; pero a partir de 1962, cuando se publica
Estructura de las revoluciones cientificas, Kuhn lo definié inicialmente como “ una realizacién
cientifica universalmente reconocida que, durante cierto tiempo, proporciona modelos de
problemas y soluciones a una comunidad cientifica” (Kuhn, 1962, p. 13). Posteriormente, hacia
1975, afirm6 que un paradigma es “ la completa constelacion de creencias, valores, técnicas, y
asi sucesivamente, compartidos por 1os miembros de una comunidad dada” (Gonzélez, 2005:6).

The Nature of a Paradigm, una conferencia presentada en 1975 por Masterman en el Coloquio
Internacional de Filosofia de la Ciencia (Ibid.), puso de relevancia la polisemia del término aun
al interior de la obra de Kuhn, donde pueden ser identificadas, segun esta autora, veintitin
acepciones diferentes de paradigma, cuyo andlisis ha arrojado diferentes clasificaciones. Los ges

gue han permitido a los investigadores agrupar este conjunto de acepciones son, basicamente,
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ontol6gicos (¢Qué es la realidad?), epistemoldgicos (¢Cémo se produce el conocimiento?) y
metodol 6gicos (¢Cémo el investigador puede proceder para alcanzar €l conocimiento?).

El siguiente cuadro de Egon Guba presenta una clasificacion de los paradigmas efectuada por
el autor a partir de los aspectos antes mencionados. Como puede verse, los paradigmas Critico y
Constructivista se oponen a enfoque positivista desde el momento en que aceptan que hay
valores en la investigacion sustentados consciente 0 inconscientemente por un sujeto que forma
parte del propio fendmeno que investiga, ambos se algjan de la metodologia experimental que
emplea categorias previamente concebidas para estudiar el fendmeno. Sin embargo, €l paradigma
Constructivista, mas a tono con los aportes de Feyerabend a la Filosofia de |a Ciencia, considera
gue los resultados de las investigaciones no son acumulativos ni se organizan sucesivamente, de
modo que no puede entenderse la ciencia en términos de progreso. En cuanto a su naturaleza
ontol6gica, este enfoque se distingue del critico y del positivista porque considera que la realidad
€s un conjunto de representaciones, de concepciones subjetivas ancladas en un constructo social,
de ahi que el Unico camino para acercarse a los fendmenos sea la intersubjetividad, donde el
investigador aparece como una voz mas que transita por las practicas discursivas para tejer su

propio panorama.



Carécter dela Respuesta
Dimension de Postpositivista Critico
la Pregunta
Ontologia  |Realismo critico, larealidad Realista critica.
existe perono es
compl etamente aprehensible.
S6lo podemos aproximarnos a

larealidad.

Epistemologia |Objetivismo débil, la Subjetivista, en € sentido de
objetividad como ideal gue los valores son
regulativo. S6lo podemos fundamentales parala
aproximarnos ala verdad. investigacion. Dimension

ideol 6gica.

Metodologia |Experimental y manipulativa.  |Dialdgicay transformativa. El
Persigue, principalmente, tres  |ideal regulativo de estas
ideales que interactlian en la metodologias esla
metodologia cientificistacomo |emancipacion, ademas de
ideal es regulativos ademés de lamangjar una concepcion
objetividad: primaciadel evolutiva que podemos llamar
método, laverdad y €l progreso. |progreso. Promueve las
El primado del método significa metodol ogias participativas.
que el investigador buscalos  |Introduce en lainvestigacion
contextos donde € método educativa lahistoria, la
puede ser aplicado, y dondeno |axiologiay laética. La
puede ser aplicado se considera |produccion de conocimiento es
que lainvestigacion notiene  |la produccion de vaores.
sentido. Método hipotético-
deductivo (Popper).

Metodologias modeladas en la
investigacion de laboratorio.

Cuadro sobre los Paradigmas de la Investigacion Educativa segin Guba (1990),
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Constructivista

Relativista, lareaidad solo
existe en laforma de multiples
construcciones mentales y
sociales. Laredidad como
constructo social.

Subjetivista, no hay
diferenciacion entre sujeto y
objeto del conocimiento. Ambos
se funden en una sola entidad
epistemol égica.

Hermenéuticay dialéctica,
refinamiento hermenéutico y
contrastacion dialéctica. Estas
metodologias estan orientadas
por lafidelidad a objeto de
estudio, la complementaridad,
en e sentido que € investigador
complementalainvestigacion. Y
a diferencia de las metodol ogias
cientificistasy criticas, carece
deided de progreso como
criterio regulativo. El principal
criterio regulativo de la
investigacion congructivista es
la solidaridad [entre |os sujetos
gue conforman el escenario
indagado].

apud Fredy Gonzélez (2005).

Aunque la concepcion historica de la ciencia posteriormente fue apuntalada con nuevos

argumentos provenientes de la sociologia del conocimiento y de las ciencias cognitivas, los

cuales destacan no solo la faceta historica del gjercicio cientifico sino su naturaleza estructura y

semantica, paralelamente otros filsofos de la ciencia publicaron concepciones que iban més alla

de las propuestas de Kuhn y Popper.

Hacia 1974 Paul K. Feyerabend, antiguo discipulo de Popper,

publica su polémico libro

Contra € método. Esgquema de una teoria anarquista del conocimiento. Este filosofo afirma que

no existe una demarcacion clara entre ciencia y pseudociencia y proclama una anarquia
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metodolbgica, pues considera que la proliferacion de teorias es benéfica para el progreso de la
ciencia debido a que permite a investigador situarse fuera de un método para apreciar las
limitaciones que éste le impone. Glosando a Feyerabend, Martinez Miguelez (1993:56) afirma:
“Cuando se sigue € criterio de que las hipdtesis tienen que ser consistentes con las teorias
aceptadas, se van logrando ‘éxitos [sic], no porgue concuerden con los hechos, sino porgue ‘se
eliminan los hechos que pueden contradecir a las teorias'. Estos ‘éxitos son completamente
artificialesyficticios|...]".

Por su parte, Imre Lakatos (Ibidem, p. 60) acufia la nocidn de programas de investigacion
competitivos. Segln su propuesta, la ciencia debe entenderse mediante transformaciones
progresivas y regresivas que se llevan a cabo en torno a un nicleo de conceptos o “centro firme”
aceptado plenamente por la comunidad cientifica y, por ende, irrefutable, acompafiado de
hipétesis auxiliares susceptibles de ser megjoradas. Lakatos ataca €l binomio ensayo-error de su
maestro Popper, la nocién de revolucion cientifica de Kuhn y sobre la divisidn entre ciencia y
pseudociencia interpone la ingtitucionalidad como principal problema de demarcacion.

Paralelamente, entre la década de los 60 y los 80, €l enigmaético filésofo francés Michel
Foucault, cuya obra nos remite sin escalas al pensamiento de Nietzsche, publica poco més de una
decena de libros y trabajos cuyos nucleos teméticos son el lengugje y el poder. Aunque
inicialmente trat6 de enlistarsele en €l estructuralismo, es claro que su obra, en constante cambio,
es el escenario de una busqueda gue rebasa los enfogues hasta ese momento conocidos. Foucault
cuestiona fuertemente la mayoria de las nociones gue sustentan el pensamiento occidental (sujeto,
historia, lenguaje) y sitla en el centro del andlisis genealdgico al poder.

Para este autor la episteme es mas un conjunto de relaciones que un tipo de racionalidad; en su
Arqueologia del saber afirma: “por episteme se entiende, de hecho, el conjunto de las relaciones

gue pueden unir, en una éoca determinada, las practicas discursivas que dan lugar a unas
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figuras epistemol dgicas, a unas ciencias, eventual mente, a unos sistemas formalizados [...] es €
conjunto de las relaciones que se pueden descubrir, para una época dada, entre las ciencias
cuando se las analiza al nivel de las regularidades discursivas.” (Foucault, 2005: 322). El
estudio de tales interrelaciones se manifiesta discursivamente y puede recorrerse de manera
indefinida, sin embargo, cabe aclarar que las denominadas “ciencias del hombre” tienen para
Foucault un caracter especial, puesto que su “objeto” de conocimiento es, a un mismo tiempo, el
sujeto conocedor, sin que ello signifique que es gracias a éste que han surgido, sino méas bien ala
disposicién general de la episteme (Foucault, Ibidem, p. 354).

Para entender su nocion de genealogia, primeramente debe aclararse que no es propiamente
una metodologia, aunque pueden identificarse varias constantes en los trabajos efectuados ala luz
de esta propuesta, las cuales explican al mismo tiempo su separacion de la historia. Marshall
(apud Ball, 1993:20-22), después de leer detalladamente Vigilar y castigar. Nacimiento de la
prision, identifico seis rasgos que permiten situar el trabajo de este autor fuerade la historia. Cito
y comento sucintamente:

1) No escribe una historia completa del pasado, es decir, hilvana datos histéricos en una

narracion que no revela claramente el criterio de seleccion de tales datos.

2) No presenta causas histéricas, va méas allade la nocion de causalidad al detener la mirada
no en los hechos, sino en las posibilidades, en las emergencias, en las voces anénimas; en
todo caso, los “efectos’ obedecen a causas multiples, no Unicas.

3) Foucault emplea una cantidad desconcertante de datos extraidos de fuentes muy
distintas, o sea, recurre a fuentes que la historia, en el mejor de los casos, considera
menoresy centrasu andlisis en el espacio y no en €l tiempo.

4) Foucault no hace exposiciones teleoldgicas de la razon, en general, ni del razonamiento

de determinados pensadores o grandes hombres, él considera que la historia no nos da las



22

claves para evitar repetir los errores del pasado sino que nos permite comprender el
presente.

5) Tampoco escribe Foucault una historia de las ideas, pues sostiene que no hay un objeto
como la locura (o, en este caso, la evaluacion) que pueda estudiarse diacronicamente,
porque ello implica causalidad y pasa por alto las rupturas, tan importantes para el analisis
microhistorico. Lo principal es comprender los medios epistémicos en los que habita el
objeto. Finalmente,

6) Podemos considerar a Foucault como seguidor de los puntos de vista de Nietzsche sobre
la historia.

Por consiguiente, a diferencia de la historia, la genealogia nos permite echar una mirada sobre la
evaluacion atendiendo no a su linealidad artificialmente construida sino a su dispersion, a su
discontinuidad, a sus desarticuladas précticas, a sus vicisitudes, a sus espacios. Es en esos
intersticios donde pueden apreciarse los desplazamientos del poder y las distintas concepciones
de los sujetos evaluados. Atenderemos a las diferencias y no a las semeganzas que dan la
sensacion de firmeza en un terreno mas bien arenoso, en ocasiones inasible. Siguiendo a Marshall
(apud Ball, 1993:23), [la genealogia] “se trata, en general, de mostrar que las ‘verdades
histéricas' descansan sobre un terreno complegjo, contingente y fragil” . Resumiendo, podriamos
decir que los nlcleos de esta mirada sobre la evaluacion son el sujeto, el poder y el saber, de ahi
gue sea necesario asirnos del discurso filosofico para comprender la cualidad de los sujetos en
una determinada préactica de la evaluacion.

Ahora bien, el impacto de las diferentes propuestas generadas por la filosofia de la ciencia en
el campo de la educacion durante mucho tiempo se redujo a la rama positivista, quiza por la
distancia que hasta hoy han guardado la cienciay laeducacion, o tal vez por que ésta Ultima vivio

un auge institucional justo en el momento en que la semilla positivista cayd en el fértil escenario
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de la llustracion hacia 1830. Lo cierto es que en las précticas de la educacion no hizo eco la
reflexion epistemologica gestada a lo largo dd siglo XX, de ahi que inicialmente el positivismo
comtiano y, posteriormente el neopositivismo |dgico, hayan tutelado el quehacer educativo
durante la primera mitad del siglo pasado.

Hoy en dia, en el campo de la evaluacion se reconocen basicamente dos tendencias
epistemoldgicas. el paradigma positivista y otros posteriores, algunas veces denominados
cualitativo, relativo, hermenéutico, fenomenolégico o interpretativo, debido a los multiples
enfogques y procedimientos que han desarrollado, aunque siempre en oposicién a la postura
positivista.

El paradigma positivista considera la realidad como algo externo al investigador, singular y
tangible, que puede fragmentarse en variables. Por su parte, € paradigma cualitativo diverge
desde el momento en que cuestiona la existencia de la realidad en el sentido positivista; ésta es
considerada multiple e intangible, sdlo se puede abordar de forma holistica y se construye, es
decir, se trata de una representacion que surge de un proceso interpretativo.

En cuanto a la finalidad de estos modelos, tenemos que el paradigma positivista tiene como
cometido conocer y explicar la realidad para predecirla y controlarla; pretende llegar a
generalizaciones libres de tiempo y contexto, con €l fin de formular leyes y explicaciones que
rijan los fendbmenos naturales, mientras que el paradigma cualitativo busca, esencialmente,
comprender e interpretar los resultados de los fendmenos y acciones sociales.

Ahora bien, dada la relevancia de la nocién de paradigma en el campo de la evaluacion, nos
permitiremos un alto mas antes de presentar mi resefia (de inspiracion genealégica) sobre la
evaluacion para mostrar sucintamente algunos trabajos que han explorado larelacién de ésta con

los diferentes paradigmas.
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2.2 Paradigmay evaluacién

Los estudiosos de la evaluacién se han acercado mas al paradigma positivista que al
interpretativo. Laincorporacion de éste Ultimo alas précticas evaluativas hasido lenta debido a la
distancia que interpone la ingtitucionalidad entre investigadores y evaluadores. Sin embargo, las
aplicaciones de un nuevo paradigma en la evaluacién pueden apreciarse plenamente en las
investigaciones de un nimero considerable de autores (Alonso Palacios, 2003; Calo de Oliveira,
1999; Escudero Escorza, 2003; Garcia, 2002; Gonzalez Pérez, 2001; Joint Committee, 1997;
Mateo, 2000; Moreno, 2004; OCDE, 2000; Véazquez Mazzini, 2003, entre otros). En vista de tal
abundancia, abordaremos la relacién entre evaluacién y paradigma sblo a través de la mirada de
tres investigadores, mismos que elegi atendiendo a tres criterios: la diversidad que guardan entre
si sus aplicaciones en el campo de la evaluacion, su cercania con el contexto educativo mexicano
y larelevancia de sus investigaciones para el presente trabajo.

Con el proposito de ofrecer un panorama sobre el disefio de una evaluacion cualitativa, Picado
Mesén (2002) publico el siguiente cuadro donde compara dos enfoques epistemolégicos
aplicados a las practicas evaluativas. Su trabajo describe tanto las peculiaridades metodoldgicas
(tipos de datos, muestreos, andlisis) y situacionales (contextos educativos), como la naturaleza de
los resultados obtenidos mediante ambos paradigmas. Desde su perspectiva la evaluacion
cualitativa es adecuada para escenarios educativos cotidianos porque permite captar la
complejidad de las realidades propias de dicho entorno. Cabe resaltar que la autora presenta este
cuadro para caracterizar la evaluacion en un sentido amplio, es decir, como evaluacion de
curriculos, de ingtituciones, del aprendizaje. Asi que se trata de un trabajo que pretende abordar la

evaluacion teniendo en cuenta sus diferentes campos de aplicacion.
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Enfoque cuantitativo o racionalista

Enfoque cualitativo o interpretativo

Paradigma subyacente, €l positivismo l6gico: busca
los hechos o causas de los fendmenos socides;
presta poca atencion a | os estados subjetivos de los
individuos. Se descubren |os conocimientos.

Paradigma subyacente, interpretativo:
fenomenologismo, la comprension y la
interpretacion.  Interesado  en  comprender la

conducta humana desde el propio marco de
referencia de quien actla. Los conocimientos se
producen o se construyen.

Raices filostficas: positivistas, reduccionistas, libre
de valores.

Raices  filosdficas: fenomenol égicas. El
interaccionismo simbdlico. Holisticas, cargadas de
valores.

Orientacion tedrica: somete a prueba la teoria
existente; relaciones causales.

Usa teorias bien relaciones

plausibles.

fundamentadas,

Disefio experimental o cuas experimental para
asegurar objetividad y validez.

El disefio es emergente; surge o se desenvuelve.

Situacion de la evaluacion: en € laboratorio o
controlada. Medicion penetrante y controlada.

Situacion de la evaluacion: ecolégica en el
contexto natural. Observacion naturalista sin
control.

Muestreo aleatorio, tamario predeterminado.

Actores propositivos, especializados. El nimero de
actores se determina en la marcha y se completa
cuando la informacién disponible se comienza a
repetir, o sea, sellega ala saturacion.

Orientada hacia los objetivos; cuantitativa. Aboga
por e empleo de los méodos cuantitativos.

Libre de objetivos, cualitativa cargada de
descripciones. Aboga por € empleo de los métodos
cualitativos.

Instrumentos estructurados frecuentemente
intervencionistas. Se busca que sean estandarizados
e independientes de sesgos del evaluador.

No estructurados; con frecuencia, no perturban la
situacion natural. El evaluador se convierte en
herramienta de recol eccién de informacion.

Preferencia por datos exactos.

Todo conocimiento e informacion es aceptable.

Orientada hacia los resultados.

Orientada hacia |os procesos.

Andliss de datos tipicamente estadisticos,
“solidos’, repetibles, “fiables’.

Andlisis deinformacion por g es teméticos, andlisis
de contenido. Informacién “redl”, “rica’ y
“profunda’.

Informes estadistico-anal iticos-objetivos.

Informes descriptivos, interpretativos, estudios de
casos. Subjetivos.

Naturaleza de las declaraciones de verdad por leyes
generalizadas.

Naturaleza de las declaraciones de verdades por
intuiciones acerca de covariaciones naturales de los
conocimientos, ideas perspicaces, analogias y
metéforas.

Resultados convergentes conducentes a hacer
predicciones. Realidad tangible y Unica.

Resultados divergentes. Realidades multiples o una
construccion negociada de la redlidad en su
contexto.

Puntos fuertes: proporciona estimaciones de las
distintas variaciones y correlaciones cuando las
variables realmente pueden ser  definidas
apropiadamente y pueden establecerse controles
razonables. Particularista; asume una realidad
estable.

Puntos fuertes: es responsivo, adaptable, € énfasis
es holista y humaniza la actividad evaluadora
Asume una realidad dinamica.

PICADO Mesén, Marta (2002) “ ¢Como podria delinearse una evaluacion cuditativa?’.
Revista de Ciencias Sociales. (Costa Rica), ndm.: 97, mes: jul-sep, afio: 2002, pp.: 47-61.
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Por su parte, Lépez Herrerias (1987) aplica estos dos enfoques al estudio psicoldgico y social
de los exdmenes, donde opone conceptos de verdad, sujeto y conocimiento para sustentar su
critica a paradigma clésico. El distingue, para tales efectos, una epistemologia de lo absoluto y
una epistemologia de lo relativo. Al igual que Picado Mesén (op. cit.), su aplicacion de la
epistemologia se centra més en e fendmeno educativo que en el aprendizaje, pero atafie
directamente a este trabajo por abordar un topico central de la evaluacion: los examenes. Este
mecanismo de estandarizacién, ampliamente difundido desde finales del siglo X1X, cuyo auge se
debio en parte a las necesidades de reclutamiento durante la Primera Guerra Mundial, ha recibido
multiples criticas por parte de profesores, evaluadores e investigadores précticamente desde su
popularizacion hacia principios del siglo XX; buen gjemplo de ello es una proteda titulada “El
sacrificio de la educacion al examen” (De los Rios, apud Diaz Barriga, 1993: 73) publicada en

Inglaterra durante la primera década del siglo XX, la cua fue firmada por cerca de 400

autoridades.

EPISTEMOLOGIA DE LO ABSOLUTO EPISTEMOLOGIA DE LO RELATIVO
Sociedad: Sociedad:

Jerarquizada, Dindmica,

Cerrada, Abierta,

Escaso dinamismo, Animo de cambio,

Consoli dacion-repeticion esquemas Critica-Indagacion esquemas.

Escuda: Escuda:

Verdad universal y absoluta, Verdad probabilisticay relativa,
Cerraday acabada, Abiertay descubrible,

Repetida, Provocada-Sugerida,

Memorizable. Comprensible-Dialogable.

(r) Profesor-Alumno (r) Profesor-Alumno

Imposicion, Comunicacién,

Relacion dosificadora: (sefior) profesor — esclavo Relacion personalizedora,

(alumno),

Recel 0, desconfianza, Apertura, confianza,

Mediatizada (por laverdad) delaciencia. Encuentro personal.

Demiurgo sustentador : Conducta aglutinador a:

EXAMEN: memorizante, mecanico, ENTRENAMIENTOS de aprendizaje:
juicio de valor absolutizado, Integracion memorizada de estructuras
proyeccidn de autoimagenes (para el dumno) positivas | Didlogo orientador-sugeridor,

y negativas. Provocacion del desenvolvimiento personal.

LOPEZ Herrerias, José A. (1987) “Dimensiones psicoldgica y sociol dgica de los examenes.”
Revista de Ciencias de la Educacion. (Espafia), nim.: 129, mes. ene-mar, afio: 87, pp. 55-68.
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El trabajo de Lopez Herrerias parece incorporar ese y muchos otros antecedentes y los aborda
epistemoldgicamente. Es por ello que, una vez revisado su cuadro, comprendemos que evaluar
mediante exdmenes implica no sdlo una preferencia metodoldgica, sino un tipo de escuelay, mas
aln, de sociedad, es decir, su mirada epistemolégica sobre €l examen como practica educativa
cotidiana saca el debate de sus habituales cauces técnicos, procedimentales, y lo sita en un plano
social donde lo alcanzan, incluso, cuestionamientos éticos.

Por ultimo, considero imprescindible comentar el trabajo realizado por Sergio Garcia (2002)
en la Universidad Naciona Experimenta de Guayana, debido a que aborda desde la
epistemologia un asunto gque suele preocupar a los investigadores, particularmente a aquellos que
emplean metodologias de tipo edtadistico: la validez y la confiabilidad. Aunque sin duda
comprendemos e incluso aceptamos las criticas de un paradigma, es comun gue no logremos
atisbar uno diferente que abandone los presupuestos metodoldgicos del primero, de ahi que se le
interrogue al novedoso a partir de la l6gica de aquél. Asi, tenemos que las principales objeciones
a las invegtigaciones que en evaluacién han empleado un paradigma diferente al positivista
acusan “falta de rigor” en los resultados debido a la “inconsistencia’ en la validez y la
confiabilidad. Tal vez por ello, amodo de respuesta a estos cuestionamientos elaborados desde el
positivismo hacia metodologias soportadas en otros paradigmas, Sergio Garcia publicd un
articulo que versa sobre la validez y la confiabilidad en terreno hermenéutico. A partir de su
trabajo, me he tomado la libertad de conformar los cuatro cuadros que aparecen a continuacion
con el propdsito de sintetizar su analisis tripartita.

En la primera parte de su articulo caracteriza la validez y la confiabilidad desde el paradigma
positivista (tomando en cuenta los atributos clasicos: calidad estadistica, replicabilidad,
posibilidades de generalizacion, etcétera) (cuadro 1) y desde el enfoque cualitativo (trae a

colacion los criterios de triangulacion, saturacion y validez respondente) (cuadro 2). Més adelante
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describe desde ambos paradigmas la confiabilidad: primero entendida como la consistencia
interna en las técnicas e instrumentos y después como proceso de verificacion entre los contextos
del evaluador y del evaluado (cuadro 3).

En la segunda parte de su articulo, contrasta los abordajes cuantitativo y cualitativo con un
tercero de orientaciéon hermenéutica (cuadro 4). Situado en la filosofia de la interpretacion de
Heidegger, define la validez como un gjercicio de didlogo y consenso entre el evaluador y el
evaluado, lo cual implica, ademéas de negociar una representacion, centrarse en € proceso de
comprension del aprendiente. Esto se opone al enfoque cualitativo debido a que éste Ultimo
garantiza la validez a partir de una realidad que, si bien se concibe empiricamente, se asume
como previa ala interaccion entre evaluador y evaluado, es decir, no se trata de una construccion

intersubjetiva sino de una experimentacion compartida de lo externo.



Cuadro 1: Validez cuantitativa

Caracteristicas
grales.

Tipos devalidez

Amenazas

Bases epistemol dgicas:
Teoria Positivista,
Auguste Comte
(1798-1857)

Laverdad es absolutay
se derivade una
ciencia que reduce €
ser alaobjetividad a
través del laboratorio.

Objetivos:

a) Precisar d rasgo del
aprendizaje del
evaluado que se
pretende medir, como
aprendizaje através de
pruebas o test.

b) Predecir dgun rasgo
del aprendizaje
adicional alo que se
pretende medir.

¢) Medir lo que sedice
medir de cierto rasgo.

American Psychological Association, APA (1985), Standards for Educational and

psychological testing.

De contenido: Juicio légico sobre la
correspondencia que existe entre €
rasgo del aprendizaje del evaluado y
lo que se incluye en la prueba,
recurriendo a expertos para vaorar la
adecuacion de cada item al rasgo a
evaluar.

Decriterio: Eficacia de la prueba para
comparar un rasgo con aguna(s)
variable(s) externa(s), midiéndola a
través de andlisis correlacional entre
las puntuaciones obtenidas en la
pruebay en otras basadas en criterio.

De constructo: Basada en la
integracién de cualquier evidencia que
fundamenta la interpretacion de las
puntuaciones de las pruebas, medida a
través del andlisis correlaciona y de
covarianzainteritem.

)

Validez interna: Laminimaimprescindible sin

la cua esimposible interpretar alguna

evaluacion.

ogante

2

sobre la posibilidad de generarz

ion.

€s.

Validez externa: Plantealain
Laamenazan los siguientes f

/ a) La historiaz los acontecimientos especificos

ocurridos entre mediciones sucesivas para evaluar €l
logro de un objetivo ingruccional .

b) La maduracion: procesos internos del evaluado
CcOmo cansancio, desmotivacion, desinterés, etcétera.

c) La administracion de tests: influjo que la
administracion de una prueba eerce sobre los
resultados de otro posterior.

d) Lainstrumentacion: cambios en los instrumentos de
medicion o en los evaluadores que pueden producir
variaciones en las medi ciones que se obtengan.

€) La mortaidad: diferencia en la pédida de
evaluadores.

a) Efecto reactivo: aumento o disminucion de la
sensibilidad o calidad de la reaccion del evaluado &
estimul o de un aprendizaje.

b) Efecto de interaccion: sesgo de seleccion de
técnicas e instrumentos de evaluacion y € tipo
especifico de aprendizaje.

c) Efectos reactivos de la evaluacion: impedimentos
para hacer extensivas las técnicas e instrumentos para
evaluar un aprendizaje en otros aprendizajes.

d) Las interferencias de las evaluaciones mdltiples:
efectos que se producen cuando a evaluado le aplican
evaluaciones mudltiples y sucesivas, persistiendo
aquéllos de procesos y resultados de evaluaciones
anteriores.
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Caracteristicas generales

Estrategias

Tipos de validez

|

|
Definicion: Exactitud con :
gue las conclusiones |
representan efectivamente la :
redidad empiricay s los |
constructos disefiados |
representan categoriasreaes |
de la experiencia humana |
(Hansen, citado en Pérez:;, G. |
1984: 80). l
|

Objetivo: Estimar e grado de,
correspondencia entre d|
aprendizaje susceptible de ser!
evaluado y € proceso de evaluar :
ese agprendizgje atribuido a |
eval uado.

La validez depende de una
actitud de aproximacion de
igual aigua, entre el
evaluador y el evaluado,
desarrollando conjuntamente
un proceso de
intersubjetividad progresiva
en e propio proceso de
construccion.

1) Triangulacion: recoger
informacion desde diferentes
puntos de vista, haciendo
comparaciones multiples de una
misma eval uacion y combinando
metodologias en su andlisis.

2) Saturacion: Consiste en
reunir las pruebas y evidencias
suficientes para garantizar la
credibilidad de laevaluacion, lo
cual selograrepitiendo la
evaluacion orevisando €
proceso invol ucrado.

3) Validez respondente: Se
desarrolla contrastando los
resultados obtenidos por €l
evaluador con los ddl evaluado,
asi como contrastando su
interpretacion.

-

a) Detiempo

b) De espacio

¢) Niveles combinados
de triangulacion

d) Tedrica

€) Del evaluador

f) Metodol 6gica

|
I Interna:

I Consiste en conocer s
| € evaluador observa

: realmente lo que cree
| Observar.

| Constata si los

| constructos creados,

| perfeccionados o

| comprobados por €

I evaluador son

| aplicables alos del

| eval uado. Depende de
llaidentificacion y

| descripcion de las

| caracteristicas del

: evaluador y de las

| evaluaciones afin de

| compararlas con otras
| posteriores de tipo

: similar.

<

(" a) Historia

b) Maduracion

¢) Reconocimiento de
cambios

d) Influencia del evaluador

€) Seleccidon y regresion

f) Mortalidad

a) Efecto de seleccion: se
minimiza determinando €
grado de gjuste entre las
categoriasdisefiadas y la
reaidad del evaluador y del
eval uado.

b) Efecto de escenario:

disminuye en la medida en que

ladinamicainteractivay las
experiencias historicas se
identifican con lamayor
claridad.
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Cuadro 3: Confiabilidad cuantitativay cualitativa

Confiabilidad: serefiere al esfuerzo del evaluador para asegurar la pertinenciay permanencia tanto del procedimiento como de las estrategias y

métodos utilizados para evaluar € aprendizaje.

Confiabilidad Cuantitativa

Confiabilidad Cualitativa

Técnicas de confiabilidad
cuantitativa

[a) Larepeticion de la prueba con
tiempo suficiente para que €
evaluado olvide los items,
cadculando € coeficiente de
correlacion que permite conocer
el grado de confiabilidad de
dicha prueba.

b) Las formas paralelas, técnica

similar a la anterior pero con
pruebas no idénticas sino con
items equivalentes.

c) Division en mitades, con €
cua se calcula un coeficiente de
consistencia interna, mediante la
correlacion de las puntuaciones
de ambas mitades.

Se refiere ala estabilidad o consistenciainterna en las técnicas e instrumentos y reside
evaluador para que, utilizando otros métodos y estrategias, llegue aidénticos resultados.

en establecer la medida en que se puede replicar la evaluacion: unaexigenciaa

enteramente de la descripcion detallada que realice € evaluador sobre el tiempo, lugar y
cultura donde ocurre la evaluacion, para poder asi transferir juicios hacia otros

evauadores.

evaluador y e contexto del evaluado. Es relativay depende totalmente del grado de
superposicion o apareamiento de sus caracteristicas més sobresalientes. Depende

Es un proceso empirico para verificar € grado de smilitud entre € contexto del

Tiposde confiabilidad
cualitativa;
Goteesy LeCompte (1988)

a) Interna: Consiste en
conocer la congruencia
existente entre lasinferencias
relativas a aprendizaje,
derivadas éstas de los
constructos elaborados por €l
evaluado sobre un
aprendizaje, paralo cud es
fundamental la descripcién y
composicion delos
acontecimientos sin tomar en
cuenta su frecuencia.

b) Externa: Consiste en
establecer condiciones
empiricas en el proceso de
eval uacion que puedan ser
aplicadas por otros
evaluadores, no significando
esto que los hallazgos sean
replicables, debido a que €l
flujo de informacion depende
del contexto sociocultural
donde ocurre la eval uacion.

—

I nstrumentaos o aspectos vinculados con la
confiabilidad cualitativa

a) Descriptores de bgjo nivd inferencia
(narraciones y relatos concretos, minuciosos y
precisos, incluyendo datos discrepantes).

b) Varios evaluadores (equipos de evaluadores a
cargo de la evaluacion de un mismo
aprendizaje).

¢) Revisién por otros evaluadores
(corroboracion de los hallazgos por parte de
otros eval uadores).

d) Datos registrados automéaticamente (registros
de video, audio, fotografias, etc.).

a) Satus del evaluado (e rol socia de evaluado
frente a aprendizaje y su eval uacion).

b) Seleccion de la eval uaci6n (caracterizacion
de lastécnicas e instrumentos que permitan la
replicabilidad de la evaluacion).

¢) Situaciones'y condiciones social es (contexto
fisico, socid einterpersonal donde serecoge la
informacién relativa ala eval uacion).

d) Premisas y constructos analiticos
(especificacion adecuada de los constructos,
conceptos y definiciones que caracterizan la
evaluacion).

€) Métodos y estrategias de recoleccion y
andlisis de informacion (presentacion diéfana de
la estrategiay metodol ogia de eval uacion).
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Caracteristicas generales

Tipos de validez her menéutica

Confiabilidad her menéutica

-Se  enmarca ontoldgica Y
epistemol égicamente en la filosofia
de la interpretacion o la
hermenéutica.

I
I
I
I
I
I
I
-Martin Heidegger (1889-1976) |
“Sélo en la subjetividad se puede |
conocer la existencia del hombre, :
no en la objetividad.” |
I

-El conocimiento se concibe como Ia:

articulacion de una comprensiéni|
originaria, donde las cosas estan ya:
descubiertas (Vattimo, 1987).

-Se abandona € objetivismo y la
idea de un sujeto originariamente
vacio.

|

|

|

|

|

i
-La evauaciéon del aprendizgje es |
concebida como un proceso social :
e investigativo centrado en d |
aprendiz, construido, compartido y :
desarrollado a través de la |
experiencia intersubjetiva asociada |
a los procesos inteligentes, de :
pensamiento, conscientes, afectivos |
y emocional es; y enmarcado por las :
interrelaciones existentes entre e |
conocimientoy €l aprendizaje. :
|

|

Validez: Los argumentos esgrimidos por €l aprendiz, al evaluarse, deben ser confrontados e
interpretados, hasta lograr entendimiento y consenso, respetando los diferentes puntos de

vistay teorias.

a) De contenido: Toda estrategia emprendida para auto y
coevaluar € aprendizaje se produce como respuesta a una
pregunta pertinente, precisa y oportuna, que permite la
reflexion, € pensamiento profundo y la toma de conciencia
Mediante € didogo surgen argumentos y acuerdos para la
comprension plena de la evaluacion y un consenso del
verdadero sentido acanzado por e evaluador y los
coevaluadores.

b) Cognitiva: Consistente en la viabilidad para evidenciar €
esfuerzo del evaluador para desarrollar la capacidad creadora
y los procesos subjetivos inteligentes, de pensamiento y
reflexion.

¢) Ecoldgica: Toma en consideracion el uso contextual de la
estrategia 0 accidn sdeccionadas, permitiendo conocer s
todos los procesos que ocurren durante la construccion de la
auto y coevaluacion se estan reflejando fiel y minuciosamente;
asi como un ambiente éptimo para desarrollar en libertad
plena esta construccion.

d) De juicio: Considera aspectos de tipo afectivo, socia y
cultural referido a evaluador y los coevaluadores, que
pudieran ser de sgnificativa importancia para validar dicho
juicio. La descripcion de estos aspectos coadyuva a darle
validez alas opiniones emitidas por los eval uadores.

€) De interpretacion: Hace evidentes los acuerdos
establecidos entre € evaluador y los coevaluadores d
compartir los resultados de la evaluacion del aprendizaje. Es
fundamental escribir los acuerdos y convenios, mediante actas
0 cudquier otro documento que patentice los resultados y
conclusiones sobre la eval uacion.

a) Se sustenta en la intuicidn, la
interpretacion 'y e entendimiento,
enlazandose para desarrollar un proceso
de construccion de la evaluacidn, sin
pretender inducir generalizaciones sino
explicar lo particular. Tampoco es un
proceso deductivo.

b) El evaluador, en este caso € aprendiz,
serelaciona con el aprendizajey, através
dd lenguge, expone la evaluacion
correspondiente, generando un proceso
de transformacién del aprendizaje,
integrando los sucesivos estadios de
construccion.

¢) Lo observable nunca se alcanza en su
totalidad, es insuficiente concebirlo sdlo
por sus caracteristicas perceptivas. Piaget
(1990) propone “que hay que definirlo,
pues, por medio de lo que € sujeto cree
comprobar y no simplemente delo que es
comprobable.”

d) La construccién de la autoeval uacion
debe considerar no sdlo los aspectos
variables del aprendizaje, sino también la
accion del aprendiz, conducida por la
relacion y lainteraccion.
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2.3 Apuntes geneal 6gicos sobre las practicas de la evaluacion

Como he mencionado brevemente en el relato inicial, este apartado surgié a partir de la
involucion de las interrogantes centrales de la tesis (¢Por qué se emplean examenes de respuesta
estructurada en el proceso de certificacion de la lectura en portugués en la CEC? ¢Por qué no se
emplean otras técnicas? ¢Desde cuando se certifica mediante pruebas? ¢Siempre ha sido asi?
¢Como se certificaba antes?), mismas que llevé hasta sus Ultimas consecuencias. Cada que
obtenia una respuesta formulaba una nueva pregunta a partir de ésta, de modo que se abrid un
camino retrospectivo y decidi incluirlo en el presente trabajo porque considero que lo investigado
en torno de tales interrogantes aporta elementos para comprender las préacticas actuales de la
evaluacion, pues esclarece sus origenes y nos permite contrastarlas y asimilarlas con précticas
anteriores. En ese sentido, unarevision sobre el gercicio de la evaluacion en otras epistemes nos
hace sensibles a su dimensién metodoldgica, a los diferentes tipos de instrumentos y, por ende,
nos permite imaginar cambios que contemplen tanto las implicaciones epistemoldgicas de la
eval uacion como su impacto entre los actores de la educacion.

Por la armoniay correspondencia que cada etapa de la evaluacion guarda con una épocay su
episteme, este apartado se desarrolld alternando a) las précticas educativas, b) las précticas de la
evaluacion y c) la episteme vigente. En la primera parte se hara referencia a los rasgos generales
de la educacion en el periodo que se aborda. En la segunda se tratara particularmente la
evaluacion ya sea refiriendo, ya sea interpretando las técnicas empleadas en cada etapa. Por
ultimo se ubicara cada generacion dentro de un modelo cientifico, esbozando las nociones de
saber y sujeto que estructuran cada periodo.

Autores como Blanco Felip (1996:65), Escudero Escorza (2003:4) y Ebel (apud Diaz Barriga,

1993:84), a proposito de los origenes de la evaluacién citan, como antecedente o como simple
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anécdota, las pruebas que se empleaban en la antigua China 2375 afios a. C. para seleccionar a los
funcionarios del Imperio.

Pese a que refieren brevemente dicho asunto, los tres coinciden al afirmar que aquellos
examenes daban escasa cuenta de las capacidades politicas y militares del candidato, pues
versaban sobre la tradicion literaria, lo cual, muy probablemente garantizaba que quien aprobase
provenia de una cuna noble. Se trataba pues de un engranaje mas de la ya complicada burocracia
oriental. No es dificil suponer que estos examenes surgieron con €l Unico fin de legitimar el
derecho de unos cuantos para gobernar.

Pero aun cuando la referencia a los examenes chinos sea mas 0 menos habitual en la
bibliografia sobre la historia de la evaluacion, desde un enfogue genealdgico su importanciaen la
tradicion de occidente debe ser revisada cuidadosamente, en especial el contacto entre chinos y
jesuitas, pues éstos Ultimos, pese a la distancia no solo geografica sino social y, mas aun,
epistémica entre estas dos culturas, [levaron a Europa practicas evaluativas orientales.

Considero también que la evaluacién china merece un estudio propio, que valore sus
examenes a la luz de la episteme oriental y que evite sobremanera no sélo las comparaciones
féciles con occidente sino que impida que las practicas evaluativas chinas sean colocadas en una
cronologia donde figuren en primer término con lo cual suele vérseles como el origen de la
evaluacion por el simple hecho de ser mas antiguas.

Llama la atencion ademéas el hecho de que sdlo en algunos trabajos (curiosamente no
centrados en la evaluacion) se mencionen otras civilizaciones antiguas (Gal, 1968; Abbagnano y
Visalberghi, 1964). Es verdad que en aquellos dias, mucho antes del florecimiento de las escuelas
griegas, solo los chinos contaban con un sistema de examenes. Pero aunque culturas como la
persa, la hindl y la egipcia, por mencionar algunas, carecian de dicha maquinaria, es claro que

desarrollaron una cultura evaluativa (en el sentido amplio del término), en € marco de una
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ensefianza caracterizada por actividades memoristicas perfeccionadas a base de castigos
corporales. Asi, es fécil suponer que la evaluacion en la ensefianza antigua no era vista como un
producto ni como una actividad distinta de la instruccion, sino como un momento natural y
necesario de cada leccidn que no exigiaresultados “archivables’.

Otros autores como Sundbery y Blanco (apud. Escudero, 2003:4) se remontan a La Biblia y
procuran en la vida académica de Greciay Roma |os origenes de la evaluacion. Asi, se remiten a
Platén, a Aristoteles y a Cicerdn, entre otros. Sin embargo, aunque a diferencia del caso de China,
la cultura grecolatina se antoja proxima, primigenia con respecto de la Alta Edad Media. Las
visiones de mundo que enmarcan estos dos periodos son sencillamente diferentes, por lo cual
deben ser abordadas en su singularidad y no como antecedente una de la otra o ésta como causa
de agquella.

Primero habra que aclarar que las culturas griega y latina experimentaron multiples cambios
politicos, sociales y, por ende, educativos. No se trata de monolitos indivisibles gestados
espontdneamente donde la educacion permaneciera estética. Se sabe que en Grecia, durante los
siglos VI y 1V, antes del crecimiento desmedido de las polis, la instruccion ateniense,
predominantemente estética y corporal, era sumamente diferente de la espartana, de caréacter
militar y civico, asi como de la joénica, en particular la impartida en Mileto, de gusto
enciclopédico y, obviamente, de la pitagorica, centrada en el estudio de los niUmeros, gestadora de
las mathemata (aritmética, geometria, misica y astronomia) y cultivadora de la creencia en la
metempsicosis (Gal, 1968:34; Abbagnano y Visalberghi, 1964:42-46). Esa que Platén llama
educacion antigua florecia sin la participacion del Estado, se trataba de una educacién privada
(los citaristas y los graméticos cobraban directamente una cuota establecida segin su albedrio),
netamente masculing, que desdefiaba los conocimientos técnicos 0 manuales. Al igual que en €l

resto de las culturas orientales, la evaluacion estaba muy |ejos de tener un caracter institucional y
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de cobrar larelevancia social que le otorgd la Edad Media; era apenas parte de ladisciplina, de la
instruccién misma.

Precedida por la escuela de Protégoras y la saga de los sofistas, a quienes se debe un enfoque
liberal de las materias, agrupadas en trivium y cuadrivium, la ensefianza socrética, alrededor del
ano 410 a. C., desarrolla el método dialéctico (que consiste en aceptar opiniones como verdaderas
y después probar que de ellas se desprenden conclusiones absurdas) y la mayéutica (que trata de
hacer evidentes y explicitas las verdades que los discipulos ya poseian sin saberlo).
Posteriormente, aungue ensombrecido por la propuesta educativa de corte literario-retérico
efectuada por Isocrates, Platon funda su Academia hacia el afio 350 a. C., en la cua pone en
marcha un ideal de formacion cientifico-filosofica basada en las mathemata pitagoricas como
tronco comin hasta los 35 afios de edad, cuando se decidia qué discipulos continuaban estudios
de dialécticay quiénes servirian al Estado como guerreros.

Finalmente Aristételes, hacia el afio 335 a. C., funda el Liceo en Atenas, donde se imparte una
educacion netamente liberal centrada en las materias teoréticas, las cuales debian estudiarse
desinteresadamente, es decir, sin fines practicos. Pese a que se ponderaba el desarrollo de la
virtud intelectiva, el alumno no buscaba nuevas formas de conocimiento, solo se entregaba a la
contemplacion de la naturaleza previamente constituida, de ahi la importancia que se otorgd tanto
alamemoria como ala capacidad imitativa del discipulo.

Es claro que los mayores avances en la ensefianza griega no radican en la evaluacion sino en
la didactica. Si bien es cierto que los maestros en la antigtiedad se reunian para ensefiar, también
esverdad que detrés de tal aglomeracion de docentes no habia un aparato ingtitucional, razon por
la cual un sistema de otorgamiento de grados resultaba irrelevante. No era necesario establecer

comparaciones entre alumnos ni rendir cuentas a terceros; en pocas palabras, la acreditacién no
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era un otorgamiento sino un reconocimiento de los pares y de la comunidad en general hacia el
individuo.

Debe aclararse ademés que las reuniones de maestros y e reconocimiento publico de los
discipulos destacados no es propio de toda la antigliedad, particularmente en el caso de Roma,
donde la educacion de los jovenes era responsabilidad del paterfamilias y, sblo posteriormente,
de magistri gque acudian a sus casas, hasta antes de la institucion de las primeras escuel as estatales
cerca del 250 a. C., segun Plutarco (Montanelli, 1995:11). Las materias eran lectura, escritura,
gramética, aritmética e historia. La ensefianza de la lectura estaba estrechamente ligada a la
literatura, la cual debia saberse de memoria. La matemética consistia en la adquisicion de la
numeracion romana y €l manejo de operaciones béasicas de calculo. Siguiendo a Montanelli
(1995:86), la geometria permanecié arcaica hasta que llegaron los griegos a ensefiarla. La
medicina no se ensefiaba debido a que los romanos consideraban que las enfermedades eran
enviadas por los dioses, de modo que no era procedente tratar de actuar en contra de la voluntad
divina

Aunque descansaba sobre una configuracion politicay militar compleja, la vida en Roma no
estaba exenta de la voluntad caprichosa de los dioses, la cual “permeaba’ las esferas del poder y
del saber significativamente.

Los primeros siglos del cristianismo son particularmente interesantes debido a que es a lo
largo de ese primer milenio que se gestan todos los “ajustes’ epistemoldgicos requeridos por esa
doctrina, cuyo impacto en la educacion es indudable. Gracias al desarrollo de la embrionaria
filosofia cristiana conocida como Patristica, cuyas figuras centrales fueron San Agustin y Santo
Tomés, el cristianismo acoge y reelabora paulatinamente la cultura pagana hasta lograr encajar €l

logos con la nueva concepcion de Dios, sin embargo, las disputas relativas a la
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exclusiér/inclusién de la filosofia pagana no fueron menos encarnizadas que las luchas
perpetradas por los barbaros alo largo del desfallecido imperio de occidente.

La ensefianza, refugiada en los nuevos espacios escolares (basicamente, monasterios y
catedrales), retomd en gran medida las materias liberales pitagoricas, pero con un enfoque
esencialmente espiritual, donde la Verdad es Dios y el maestro por antonomasia, Cristo. La
congtitucion institucional de estos espacios, a menudo presentada como “el surgimiento de la
universidad medieval” (Ferrer Pi, 1973:14), es, de hecho, mucho més complicada. Hacia el siglo
X1, agunas de estas corporaciones denominadas Sudium Generale (Abbagnano y Visalberghi,
1964: 151) poseen el reconocimiento de autoridades eclesiasticas, tienen una estructura interna
compleja, otorgan titulos y sus discentes son reconocidos mas alla de la diocesis donde radican,
es decir, las licencias que otorgan reciben el calificativo de ubique (donde sed), debido a que, en
teoria, podian causar efecto en toda la cristiandad. Entonces, ¢qué diferencias guardaban estas
corporaciones con las universidades? ¢Las precedieron? Se sabe que, en algunos casos (p. g.
Paris y Bolonia), primero se reconocié a la corporacion como universidad y solo posteriormente
como studium generale; en otros (p. g. Oxford), se fundd la universidad y nunca fue ratificada
como studium generale; mas aun, algunas escuelas (p. €., la de Medicina de Salerno) que
carecian del adjetivo generale debido a que solo operaban localmente, lograron beneficios
“exclusivos’ de los studium generale. Es decir, ta como lo sefiala Jaques Verger (apud Ridder-
Symoens, 1995:34), esta nocion fue relativamente retardataria y cobré el sentido de “escueld’
solo a partir del siglo X1I. No obstante el parecido, en las universidades, a diferencia de los
studium generale, los docentes eran contratados en ocasiones por los alumnos, quienes, aunque
provenientes de lugares diferentes, se agrupaban bajo un estatuto, conformaban “naciones’ y
lograban vencer las exigencias de las autoridades locales. El caso mas célebre es la cesion de la

facultad para otorgar licencias al canciller de Notre-Dame. A diferencia de los studium generale
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(donde ya se daban materias como Teologia y Derecho), €l otorgamiento de titulos universitarios
pasd a ser parte de un colegio de doctores, de modo que € docente ya no podia licenciar por
cuenta propia a ninguno de sus discipulos. Sin embargo, cabe aclarar que aunque €l sistema para
€l otorgamiento de grados ha conservado muchos de sus rasgos externos hasta nuestros dias, éste
guarda fuertes diferencias con préacticas posteriores, tal como veremos a continuacion.

E. Durkheim escribid, durante la primera década del siglo XX, una Historia de la educacion y
de las doctrinas pedagdgicas, en cuyo capitulo “Los grados’ (apud Diaz Barriga, 1993:49) ofrece
un rico panorama sobre la evaluacion en la universidad medieval. Al respecto, afirma que la
antigiiedad no conoci6 nada parecido a sistema de otorgamiento de grados medievales
(bachillerato, licenciay licenciatura), los cuales surgieron debido a una disputa de poder entre la
nueva ingtituciéon y la clpula eclesiastica. ¢Pero qué tipo de procedimientos de evaluacion
estaban detras de la concesion de estos titulos? Pese a que €l examen ya figuraba dentro de la
ingenieria escolar del medioevo, se trataba de una practica sustancialmente diferente al test de
principios del siglo XX. Judges (apud Diaz Barriga, 1993:36) coincide con Durkheim al sefialar
gue e examen para la obtencién de la licencia era mas una ceremonia O ritual que un
procedimiento capaz de excluir a sustentante.

A su egreso del bachillerato, los candidatos a los estudios de la licencia para ensefiar (licencia
docendi) podian participar en una discusion publica denominada detérminance, misma que era
precedida por un examen privado a partir del cual quedaban excluidos los estudiantes poco
diligentes, de modo que en la celebracion de la detérminance a nadie le era negado €l ingreso a
los estudios de licencia. Este segundo escaldn de la jerarquia académica, siguiendo a Durkheim,
€en sus inicios no era propiamente un grado académico, pues se lograba solo con la obtencién de
un permiso para dar catedra otorgado por €l ya mencionado canciller de Notre-Dame, cuya fama

se debid asu caracter voluntarioso y el otorgamiento de las licencias no fue la excepcion.
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Debido a los problemas acarreados por el hecho de que los grados fueran otorgados por
alguien externo a la universidad, los académicos pugnaron por despojar al canciller de dicha
facultad, por lo que en 1231 Gregorio I X publicoé una bula que facultaba a la Universidad de Paris
para la entrega de licencias, lo cual, lgjos de perjudicar a la ingtitucion, contribuyé a su
autonomia, cuyo primer paso fue prescindir de dicho canciller (Paolo Nardi, apud Ridder-
Symoens, 1995: 86; Ferrer Pi, 1973: 15).

Una vez que la universidad tuvo en su poder la expedicion de las licencias, paulatinamente
ingtituyé un examen aplicado por seis maestros bajo juramento, a fin de garantizar la idoneidad
de los candidatos. Seis meses después de que se obtenia la licencia los alumnos podian obtener el
grado de licenciatura mediante un procedimiento sencillo: solicitaban permiso para presentar su
catedra inaugural (inceptio), ésta se celebraba sin riesgo alguno y e sustentante recibia su nuevo
grado.

¢Es posible entonces establecer un paralelismo entre la evaluacion medieva y las précticas
actuales? Si bien es cierto que los exdmenes eran parte de la vida cotidiana de la universidad del
Medioevo y que, al igual que hoy, estaban seguidos por la obtencion de grados (entre los cuales
también parece haber una correspondencia: baccalariatus-bachillerato, licencia-licenciatura,
doctor-doctorado), mismos que eran avalados por una corporacion académica, no podemos por
ello pretender equipararlos sin cierto riesgo.

La diferencia clave, que no radica en la formula examen-grados-institucion, ha sido sefialada
con precision por Schwinges (apud Ridder-Symoens, op. cit., pp. 196-198) cuando describe la
poblacién estudiantil medieval, la cual estaba compuesta por los siguientes tipos de estudiantes:
el scolaris smplex, un alumno entre los 14 y los 16 afios de edad con conocimientos previos de
gramética y lectura que acudia a la universidad sin la intencion de adquirir titulo alguno; segin

Schwinges, representaba poco méas del 50% de la poblacién de la época. Un segundo tipo de
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alumno, muy parecido en edad y condicion social (pobre) al scolaris simplex, permanecia cerca
de dos afios y medio hasta recibir directamente de su tutor el grado de baccalarius artiumafin de
ascender, aunque limitadamente, en la pirdmide estamentaria del medioevo. Entre 1350 y 1500
estos discipulos representaban entre el 20% y el 40% de la matricula. Si el baccalarius artium
cursaba dos afios mas de estudios obtenia el grado de esudiante-maestro en Artes 'y adquiria la
obligacion de ensefiar durante dos afios. Este tipo de alumno representé apenas entre el 10% y
20% de la poblacién universitaria. Por su parte, €l estudiante de clase, denominado asi por su
posicion econémica favorable, llegaba a la universidad después de haber adquirido los
conocimientos mas o menos equivalentes a bachillerato pagando tutores particulares, lo cual lo
eximia de acreditar mediante examenes sus estudios previos. La presencia de este tipo de
discipulos era méas acentuada en las universidades de juristas que en €l resto, pero nunca tan
significativa en nimeros como los casos anteriores. Por Ultimo, el estudiante especialista es aquel
gue mejor puede equipararse con un alumno de hoy en dia, pues acudia al recinto universitario
para realizar estudios, en primer lugar, para acreditarse como docente y, posteriormente, para
obtener el grado de doctor; en total, frecuentaba la universidad por cerca de 10 afios. Este Ultimo
tipo de estudiante representd tan sblo el 2% o 3% de la poblacion universitaria medieval.

Como puede verse, las diferencias entre el sistema de otorgamiento de grados medieval vy el
actual son significativas, pues en aguella época los motivos por los que un estudiante frecuentaba
las aulas podian muy bien no estar asociados a la obtencion de un grado, es decir, méas de la mitad
de la poblacion universitaria vivia la evaluacion solo a partir de la interaccién con su maestro,
procesalmente. Tal como lo sefiala Judges (apud Diaz Barriga, 1993:36), “parecia que la
verdadera prueba de competencia se redlizaba bastante a menudo, por medio de métodos
informales y relacionando poco € trabajo escrito con la aptitud del joven estudiante”, ademas los

estudios podian ser acreditados en la universidad o fuera de ella, como en el caso dd bachillerato
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en los estudiantes de clase. Los exdmenes congtituian una préctica significativamente diferente a
la actual pues funcionaban més como una bienvenida a una comunidad gque como un mecanismo
de exclusion.

Por otra parte, no debemos perder de vista las diferencias epistémicas que distinguen el
Medioevo de la actualidad, es decir, méas alla de la instrumentacion de examenes con propdsitos
de oficializacion del conocimiento. La cuestion de fondo es. ¢qué significaba conocer en aquella
época? ;Cudles eran las vias de adquisicion del conocimiento? ¢Cuales eran las consecuencias en
el terreno “pedag6gico” que acarreaba la conceptuacion del conocimiento que gesté la Edad
Media? Al respecto, Michel Foucault explica, en Las palabras y las cosas, e engrange
epistémico de la época en los siguientes términos:

Conocer equivalia a recoger toda la espesa capa de signos que se habian depositado sobre
alguna planta, animal o cosa (Foucault, 2005: 47-48). Resulta facil dimensionar la complegjidad
del saber en ese momento, una vez que comprendemos el gjemplo dado por Foucault sobre
Aldrovandi. Este Ultimo, en su libro Historia de las serpientes y los dragones, diserta sobre los

aspectos siguientes.

Los diferentes sentidos de la palabra serpiente, sinénimos y etimologias,
formay descripcion, anatomia, naturalezay costumbres, temperamento, coito
y generacion, voz, movimientos, lugares, alimentos, fisonomia, antipatia,
simpatia, modos de captura, muerte y heridas por serpientes, modosy sefiales
de envenenamiento, remedios, epitetos, denominaciones, prodigios y
presagios, monstruos, mitologia, dioses alos que esté consagrada, apologos,
alegorias y misterios, jeroglificos, emblemas y simbolos, adagios, monedas,
milagros, enigmas, divisas, signos herdldicos, hechos historicos, suefios,
simulacros y estatuas, usos en la alimentacion, usos en la medicina, usos
diversos. (Foucault, 2005: 47-48)

Es decir, €l saber medieval procede por acumulacion (no es gratuito que la suma haya sido, por

excelencia, el género de la época). Siguiendo a Foucault, la episteme medieval se articulaba
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mediante un sistema de semejanzas. El mundo era una obra divina que ocultaba, aunque no del
todo, las relaciones entre los entes que la conformaban. EI hombre medieval conocia si se daba a
la tarea de develar estas similitudes, a las cuales accedia mediante una signatura que Dios habia
colocado en cada cosa para beneficio de los curiosos. Dicha marca podia ser de forma, de espacio
o libre; por gjemplo, se creia, por semejanza de forma, que la céscara de nuez curaba los dolores
superficiales de la cabeza y que la semilla era buen remedio para los malestares internos. El
sistema de semejanzas era complicado, pues se corria €l riesgo de asimilar todo en una espiral
interminable o autétrofa, por lo cual, ademas de las formas béasicas de la semejanza —aemulatio,
analogia y simpatia—, aguella maquinaria requirio de la antipathia, a fin de mantener a distancia
las cosas y evitar un efecto iman que convirtieraa mundo en una marafia indescifrable. ¢Cuél era
entonces el cometido de aquel que deseaba conocer? No era ver ni demostrar sino acopiar y
reelaborar las interpretaciones heredadas de los antiguos; en un sentido méagico, su trabajo era
leer laobradivina.

En ese estado del problema, ¢gué significaba aprender? ¢En qué consistia la tarea de ensefiar?
El maestro daba a sus discipulos las claves para acceder a las semeganzas previamente
congtruidas por Dios. Asi, e alumno, Igos de demostrar o cuestionar tales relaciones, debia
depositarlas en su espiritu y preservarlas. Por ende, las practicas pedagdgicas de la época
alcanzaron su mas pura expresion con la disertacion, la cual exigia una capacidad memoristica
notable no sblo en relacion a los contenidos sino al proceder retdrico del orador. Asi, queda claro
por qué el énfasis en esa época estaba puesto en el otorgamiento de grados, entendido como un
acto publico y no como un examen actual, soportado por una evaluacion procesal, carente de
instrumentos especificos, contextualizada, integrada a la interaccion cotidiana entre maestro y

discipulos.
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Posteriormente, los profundos cambios en la educacion que trajo consigo la llegada del
humanismo impactaron, sin duda, en las practicas evauativas. La nueva educacion se distinguio
por un marcado caracter eético (ddéitate de lo que estudies; estudia solo lo que tu naturaeza te
reclama) y aristocrético, pues recordemos gue los oficios, aprendidos en el seno de los gremios,
estaban excluidos del ambito universitario debido a que se les consideraba menores, no obstante
su relevancia econémica. Lavueltaa los clasicos grecolatinos, entendida como la busgueda de las
fuentes primarias de la cultura y no como un regreso a pasado, permitio a los maestros
renacentistas acercarse de primera mano al saber clasico y no a través de la lente medieval,
manifiesta en traducciones, comentarios, glosas e interpretaciones de la literatura antigua.
Paulatinamente, el hombre usurpaba el &mbito de lo divino para colocarse en el centro del interés
renacentista. Tal desplazamiento significd, en el dmbito del saber, abandonar el sistema de
semejanzas para optar por mecanismos tales como la comparacion (A = B, B = C; por lo tanto, A
= (C), el pensamiento inductivo y €l andlisis. Michel Foucault (Foucault, op. cit., p. 61) resume los
cambios de la episteme medieval a la episteme clasica en 5 puntos:

Se sugtituye la jerarquia analdgica (aemulatio, analogia, simpatia y antipathia) por el
andlisis.

Ahora las semgjanzas deberan someterse a una prueba de comparacion, es decir, seran
admitidas s6lo si se encuentra la unidad comun, la identidad y las diferencias de ésta con
otros entes.

Las semejanzas, potencialmente infinitas, fueron reducidas a inventarios a través de
categorias, o bien mediante el andlisis de un cierto nimero de rasgos.

El que pretende saber ya no buscara similitudes, vecindades, sino se dar a la tarea de

discernir, 0o sea, deberd establecer la identidad de aguello que le rodea, y aunque
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ciertamente ello implica la comparacion, el objetivo sera e edablecimiento de

diferencias.

Lahistoriay lacienciavan a quedar separadas una de la otra.
Como consecuencia de estos cambios ef ectuados en €l terreno epistémico, la Iglesia, corrompida
por su amplia burocracia, comenzo a ser cuestionada por pensadores como Martin Lutero (1483-
1546), Juan Calvino (1509-1564) y Erasmo de Rotterdam (1466-1536), entre otros, lo cual, a su
vez, acarred modificaciones importantes en la educacion, tanto que se ha llegado a afirmar que el
humanismo fue, esencialmente, una revolucion pedagdgica (Abbagnano y Visalberghi, 1964:
212).

Una vez que Lutero, en el marco de la Reforma, plantea el regreso al Evangelio asi como el
problema de la instruccién universal (todo cristiano debe estar en condiciones de poder leer las
sagradas escrituras), resultd necesario no solo alfabetizar a la poblacion, sino contar con espacios
de difusién de la alta cultura deslindados, en lo posible, de las instituciones religiosas,
particularmente de aquellas con marcado caracter escolastico. En ese contexto, es facil
comprender el surgimiento tanto de las academias, pues en un proceso de secularizacion de la
educacion eran indispensables escuelas de elite donde se retomaran |as viejas materias liberales a
la luz directa de los clasicos, como de las escuelas populares, destinadas a la ingruccién de las
clases pobres. (Abbagnano y Visalberghi, op. cit., p. 259).

En plena transicion hacia la laicizacion de la cultura, al calor de los pronunciamientos de la
cUpula protestante en contra de la maquinaria eclesiéstica y de los métodos educativos violentos,
Ignacio de Loyola (1491-1556) funda la Orden de los Jesuitas en Paris, misma que, ademas de
proclamar una obediencia incondicional a Papa, se caracterizd por incorporar €l concepto de la
disciplina militar en €l terreno de la fe. Entre las finalidades de la Orden estaban las de propagar

lafey educar alos jovenes, paralo cua fundan colegios y misiones rdpidamente, donde ofrecen
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lecturas parciales y tendenciosas de |os clasicos paradar una apariencia humanista, bajo la cual se
disfraz6 el propdsito de hacer cumplir las 6rdenes de la Iglesia. La educacion jesuita,
superficialmente parecida a modelos educativos contemporaneos, tales como el de Trotzendorf,
basd su didéctica en la emulacion, disciplind €l tiempo y € espacio escolares, promovié la
denuncia entre estudiantes y concibié el aprendizaje como un gjercicio competitivo.

Las modificaciones operadas dentro de esta nueva pedagogia permearon sin mas las préacticas
evaluativas y germinaron muchas de sus patologias, tales como la asociacion de la evaluacion al
control, laritualizacién de los procedimientos de evaluacion, la competencia entre discipulos'y el
desarrollo de los sistemas de premios y castigos (Carlino, 1999: 37-38).

Asi, hacia finales del siglo XVII, en un clima escolastizado, todavia teoldgico, las escuelas
humanistas i mplementaban métodos basados en la memorizacion y la disciplina que desvirtuaron
su espiritu didactico originario, seguian poniendo €l énfasis en la ensefianza de las lenguas
clasicas y mantenian la distancia entre los conocimientos tedricos y la depreciada instruccién
manual. Los avances de la ciencia se hicieron patentes en diferentes campos précticos, lo cual
estrechd la relacion entre las artes practicas y €l saber, por 1o que la instruccion humanistica
resulté cadavez mas desvinculada del horizonte econémico de la época.

En respuesta a lo anterior, surge una nueva pedagogia, cuyo pensador central fue Comenio
(1592). El parte del concepto central del hombre como un microcosmos, reconoce la necesidad de
contar con una instrucciéon basica universal, aboga por la ensefianza de la lengua nacional y
reacciona contra los procedimientos memoristicos. En el marco de un mundo obviamente més
complgjo que el entorno grecolatino, Comenio considera que la educacidn es necesaria y
benéfica, asi que aspira a una escuela publica, més que de elite, con lo cual sienta el precedente
de la masificacion de la educacién formal, consumada sélo hasta después de la Ilustracion; su

ideal pansofico (“Ensefiarlo todo a todos’), debia ser alcanzado mediante el método de la
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naturaleza, cuyas bases tedricas establecian que €l conocimiento principia necesariamente en los
sentidos (Abbagnano y Visalberghi, op. cit., p. 301).

Durante los afios posteriores a Comenio, un buen nimero de filésofos y pensadores
concibieron una escuela nueva que la I lustracion solo implementé desarticuladamente. Entre ellos
resulta fundamental mencionar a John Locke, cuya concepcion de la educacion, de aspecto
esencial mente practico, tuvo como objetivo formar un intelecto con autonomia de juicio, libre de
pasiones, donde imperara la razdn; aconsejaba como estrategias didécticas el juego para la
educacion intelectual y el endurecimiento para la educacidn corpora. Sin embargo, pese a que
Locke concibié una escuela nueva, libre del control eclesiastico, conservd el desdén hacia el
trabajo manual y hacia lainstruccion de los sectores pobres.

Pero ¢qué necesidad habia de una nueva escuela? ¢De donde provenia ese ideal préctico por el
gue pugnaba Locke? Por qué en lo sucesivo habria de imperar la razén? Segun Foucault, €l
orden categdrico sobre el que se habia edificado €l pensamiento renacentista estaba cambiando
precisamente hacia finales del siglo XVIII, cuando surge una nueva episteme, propicia para la
conformacion de las ciencias, antes simples disciplinas. El establecimiento de diferencias a nivel
superficial entre los entes que rodean a hombre ilustrado ya no fueron suficientes, la causalidad
como elemento clasificador de sistemas, de funciones y no de aspectos o superficies gesté una
estructura nueva que permitid concebir las disciplinas (p. €. € estudio de las riquezas, las
ciencias naturales y la filologia) como ciencias (p. €. la economia, la biologia y la linguistica),
cuyo proposito iria méas alla de la clasificacion, del inventario, para situarse en € terreno de la
conformacion de leyes, reglas y universales.

En palabras de Foucault,

las consecuencias més lejanas, y para nosotros mas dificiles de rodear,

del acontecimiento fundamental que sobrevino a la episteme occidental
hacia finales del siglo XVIII, pueden resumirse asi: negativamente, el
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dominio de las formas puras del conocimiento se aisla, tomando a la
vez autonomia y soberania con respecto a todo saber empirico,
haciendo nacer y renacer indefinidamente el proyecto de formalizar lo
concreto y de constituir, a despecho de todo, ciencias puras [...]
(Foucault, op. cit., p. 243).

Un pensador central de eso que Foucault considera como episteme moderna fue Auguste
Comte (1798-1857), quien sento las bases del positivismo que, en la primera mitad del siglo XX,
hicieraposible el desarrollo del testing. Basicamente, este autor sostuvo laidea de que larealidad
humana es social y debia ser conocida cientificamente, es decir, habia de seguir 1os mismos
métodos que las ciencias de la naturaleza.

Queda claro por qué a lo largo del siglo XVIII, en pleno desarrollo de la cultura europea en
torno de los conceptos de razon y ciencia, asi como de un renovado interés por € hombre, la
esfera religiosa fue fuertemente cuestionada, pues todo a su arededor (la fisica newtoniana, la
quimica de Boyle, las bases de la teoria econdmica de Adam Smith) apuntaba hacia una
configuracion epistémica nueva, donde el Estado seria la institucion nuclear y la blsqueda de la
verdad, la causa méxima. No obstante, esto no significé que la Iglesia saliera del panorama
educativo, antes bien trat6 de hacer encajar sus propésitos ideoldgicos en el efervescente
panorama (Alighiero, 1987:397). Una prueba de ello fue el surgimiento de escuelas cristianas
reformadas hacia la primera mitad del siglo XVI1I1, obsesionadas con la ensefianza de la escritura,
ladoctrinareligiosay las profesiones técnicas como sintomade la industrializacion del curriculo,
siempre en medio de un clima de disciplina excesiva, donde el sistema de premios y castigos
(incluidos ampliamente los corporales) de la escuela jesuita cobrd vigencia una vez mas (Ibidem,
pp. 357-370).

En Francia, en una encrucijada donde convergen pensadores como Diderot (1713-1784),

defensor de la instruccion cientifica, Voltaire (1694-1778), incansable en su lucha contra la
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tradicion y los prejuicios, Montesguieu (1689-1755), preocupado por gestar un sistema legal que
garantice la libertad de los ciudadanos y Condorcet (1741-1794), cuyo proyecto de reforma
escolar se basaba en una instruccion universal independiente de las autoridades estatales y lalibre
concurrencia de escuelas publicas y privadas, las universidades se mantuvieron ajenas al
movimiento ilustrado, la escuela media siguid siendo una institucion de privilegiados y la
instruccion elemental casi no existia (Abbagnano y Visalberghi, op. cit., p. 384). La burguesia
emergente queria una educacion préactica, realista, que dotara a los alumnos de la preparacion
necesaria para gjercer funciones de gobierno. En ese panorama, la ingtruccion jesuita, que gozaba
del monopolio de las escuelas elementales, fue vista como obsoleta y tradicionalista, lo cual trgjo
consigo el resurgimiento de las academias, donde las materias literarias cedieron el paso a las
materias cientificas y posteriormente, en 1794, se ingituyé el sistema nacional de escuelas
elementales, mas tarde desvirtuado durante el periodo napolednico, cuando se retomé la
ensefianza humanistica clésicay las escuelas medias se reservaron para las clases privilegiadas.
Por su parte, en Itdia y Alemania (ésta segunda alin marcada por €l pietismo y el
filantropismo), donde el clero también controlaba el total de las ingtituciones educativas, la
expulsion de los jesuitas y de la Compafiia de Jesus por parte del papado hacia 1773 ofrece el
panorama adecuado pararepensar la escuela. Se crean anivel local organismos lai cos encargados
de velar por la educacion (en algunos casos, como en el ducado de Parma, se prohibe la
educacion privada 'y se someten a control del Estado los libros de texto) (Ibidem, pp. 386-411).
Sin embargo, a margen del ideal kantiano de la educacion, la vida en el aula era un tanto
guimérica, pues convivian ideales de ensefianza ludica tomados de Locke y propositos de
educacion “realista’ de corte técnico-mecanico con préacticas disciplinarias rigidas y
procedimientos de examinacion propios del auge educativo jesuita. Las armas pedagdgicas mas

difundidas fueron el método literal (“Los principales objetos de la ensefianza y |as proposiciones
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més importantes de las disciplinas particulares debian escribirse solamente con las iniciales de la
palabra, en formade cuadro sindptico, y asi se aprendian de memoria’ (Weimer, 1925: 119, 152))
y la ingtruccién de tipo catequético (repeticiones, lecciones en coro, gramética a partir de
oraciones modélicas, etc.). Es decir, pese a que los ideales de una educacion gratuita, igualitariay
laica han comenzado a bullir, la marca de la instruccion de tipo religioso estaba presente no en
los contenidos, sino en las practicas, no en las materias, sino en los métodos. Asi, tenemos que la
evaluacion recurre a lo Unico que la tradicion le ha puesto a alcance: e examen. La
reglamentacion de la vida escolar, del espacio y €l tiempo de los estudiantes habia llenado no
pocas paginas, especialmente en las escuelas de origen jesuitico, asi que la necesidad de control
sobre el aprovechamiento de los estudiantes fue natural en aquella atmésfera empiricista.

Tenemos entonces que el examen, concebido en la Edad Media como un mecanismo de
exhibicion, de celebracion, de legitimacion del discipulo ante la comunidad universitaria, se
adaptd para servir a los propositos disciplinarios diseminados por la educacion cristiana.
Ciertamente, apenas un siglo atras, Comenio disertaba en su Didactica Magna (1657) sobre los
exdmenes, considerandolos un método de instruccion y no una herramienta de aprobacion
expresable en una nota (Diaz Barriga, 1993:56-57), pero en un siglo de cambios politicos,
estructurales y, mas aln, epistémicos, la escuela y, por ende, la evaluacion se transformaron
vertiginosamente.

A lo largo del siglo XIX se crearon en Inglaterra exdmenes externos a los centros educativos
como requisito para €l otorgamiento de titulos (1836). Las pruebas escritas desplazaron en un
corto periodo alos exdmenes orales, por ser consideradas més objetivas (1845). Se publicaron los
primeros manuales de escalas de evaluacion (1864). Surgieron los programas estaduales para
comprobar el rendimiento educacional asi como los exdmenes de graduacion y admision (1865).

Se tratd de predecir el rendimiento escolar mediante pruebas de habilidad y capacidad mental
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(1890). Se redlizaron pruebas a gran escala para comparar € rendimiento de los escolares y
replantear, a partir de los resultados, una reforma didactica (1894) y se cred en Estados Unidos la
Junta Examinadora para la Admision en el college, con el propésito de estandarizar |os requisitos
y los procesos de admision a nivel medio (Ebel, apud Diaz Barriga, 1993: 87-91).

Durante e siglo XX, considerado por mucho el mas importante en el desarrollo de la
evaluacion, el crecimiento de este campo fue tal que no pocos autores han hecho investigaciones
de tipo histérico al respecto y han agrupado los cambios y reformulaciones de la evaluacion en
generaciones. Segun Escudero (op. cit., p. 3), algunos como Madaus, Scriven y Stufflebeam,
identifican seis épocas: (1 la época de la reforma (1800-1900); 2 la época de la €ficiencia y del
testing (1900-1930); 3 la época de Tyler (1930-1945); 4 la época de la inocencia (1946-1956); 5
la época de la expansion (1957-1972) y, finamente, 6 la época de la profesionalizacion (desde
1973)). Otros como Guba & Lincoln (1989:21) hablan de 4 generaciones: la generacion de la
medida, la generacidn de la descripcion, la generacion del juicio y la cuarta generacion, que se
trata de una propuesta de ambos autores, de las cuales la primera sobrevive a pesar de los
cambios metodoldgicos y conceptuales posteriores. Algunos méas como Blanco (op. cit., p. 65)
simplemente explican el siglo XX a partir de la figura de Ralph Tyler, sus antecesores y sus
predecesores.

A continuacion, solo referiremos sucintamente los cambios principales en € terreno de la
evaluacion alo largo del siglo XX siguiendo a Escudero (op. cit.).?

Para principios del siglo XX, los términos medicion y evaluacion se empleaban
indistintamente. El propodsito central de los evaluadores, quienes desempefiaban un rol

basicamente técnico, era clasificar estudiantes a partir de la medicién de sus atributos, lo cual

2 En su texto “Desde | os tests hasta la investigacion evaluativa actual. Un siglo, el XX, deintenso desarrollo dela
evaluacion en educacion” puede consultarse ampliamente € tema que nos ocupa.
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llevaban a cabo mediante la aplicacion de test de respuesta estructurada sobre contenidos
factuales a menudo aprendidos de memoria. Los autores mas representativos de esa época fueron
Alfred Binet, por €l disefio de sus test psicoldgicos, Thorndike, por su obra sobre medicién
mental y social asi como Otis, responsable de los test de inteligencia general empleados para
reclutamiento en la Primera Guerra Mundial. Setrata de la denominada primera generacion.

Posteriormente, entre la primera generacion y lallegada de Tyler se desarrolla, hacia los afios
20 en Francia, la docimologia, que proponia estrechar larelacién entre lo ensefiado y lo evaluado,
abogaba por el disefio de taxonomias, la recoleccion de informacion evaluativa en diversas
fuentes y proponia practicas como el jueceo, entonces incipientes.

Mas tarde, durante la década de los 30, Tyler escribe y publica el texto que revolucioné el
campo de laevaluacion, Eight-Year Sudy of Secondary Education, donde afirma que el propdsito
central de la evaluacion es la mejoria de la educacion. Esencialmente Tyler propuso evaluar en
gué medida los estudiantes alcanzan los objetivos previamente establecidos, es decir, desplaza el
foco de atencién de los sujetos y lo sitia en €l curriculo, o sea, pugna por una evaluacion criterial
en detrimento de la clasificacion de alumnos a partir del propio conjunto al que pertenecen. Afios
mas tarde, su enfoque de evaluacion basado en objetivos seria criticado y desembocé en el
desarrollo de nociones como las de curriculo oculto y nulo, pero en su momento trazé una
directriz metodol6gica que doté de sistematicidad al area.

Al término de la Segunda Guerra Mundial, las instituciones que ofrecen servicios educativos
proliferan. El uso de pruebas estandarizadas se difunde ampliamente, lo cual trae consigo avances
en la metodologia estadistica y aparecen las taxonomias de objetivos. El impacto de ese aparente
auge es menor en la educacion, pues la mejoria es muy poca a pesar del despilfarro de recursos.
A ese periodo se le conoce como etapa de la inocencia por la irresponsabilidad social que

implico.
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Si bien hacia el final de sus dias Tyler advertia sobre la reflexion seria en torno a los
propodsitos de la evaluacion, entendida como guia del aprendizaje, la diversidad de
procedimientos para la obtencion de evidencias, € rendimiento de cuentas y la inutilidad de
comparar centros educativos, no fue sino hasta la década de los 70 que sobrevino una auténtica
fiebre del rendimiento de cuentas, en buena medida resultado del fracaso escolar norteamericano
patente en la desventgja respecto de los avances soviéticos en e ramo espacial. Se desplazo al
aumno como objetivo central de los procesos evaluativos y comenzaron a pedirse cuentas a
profesores e ingtituciones. Se crearon comités nacionales de evaluacion y se destinaron fondos
publicos para mejorar la educacion. Todo lo anterior trajo consigo un avance tedrico significativo
tanto conceptual como metodoldgico. Scriven y Cronbach son dos de las grandes figuras de la
época, entre otras razones, porque ampliaron €l campo de la evaluacién al estrechar su relacion
con la toma de decisiones, las metodologias de proceso, la referencia criterial, las actitudes, el
seguimiento estudiantil, las funciones (formativa vs. sumativa) y, sobre todo, la emisién de
juicios. A este periodo, Gubay Lincoln lo [laman 32 generacion.

Mientras tanto, e modelo tyleriano de objetivos seguia enriqueciéndose en medio de las
criticas de autores como Eisner y Atkin (apud Escudero Escorza, op. cit., p. 15), ademés de que
surgieron nuevas propuestas como The Countenance Model de Stake (1967) y los respectivos de
Suchman (1967) y Metfessell y Michael (1967), pretendidamente objetivos.

Ladécadade los 70, distinguida por su diversidad tedricay metodolégica, ha sido identificada
por varios autores como €l periodo durante €l cual se publicaron mas modelos de evaluacion.
Escudero (Ibid:18), en un intento por distinguir tendencias en la produccion de modelos, ha
caracterizado dos épocas. ubica dentro de la primera las propuestas ampliamente basadas en el
planteamiento de Tyler, es decir, centradas en el cumplimiento de objetivos. Considera

pertenecientes a la segunda los denominados modelos alternativos, cuyo énfasis esta puesto en la
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relacion entre la audiencia de la evaluacion y el evaluador; se distinguen también por preferir
metodologias etnogréaficas.

Se trata entonces de una década de desarrollo conceptual, a tal grado, que la diversidad de
métodos proviene de conceptos de evaluacion diferentes, que hablan de funciones diferentes y
gue se apoyan en plataformas epistemoldgicas diferentes. Asi, estamos frente a un escenario
donde la evaluacion se centra en multiples objetos de estudio, desarrolla procesos evaluativos
diversos, reporta sus hallazgos mediante informes variados y emplea metodologias que muchos
consideran excluyentes, entre otros aspectos. A este periodo, que se extiende hasta la década de
los 80, se le conoce como la época de la profesionalizacion, no sélo por el desarrollo tedrico sino
también porque se consolidd la evauacién como un campo de investigacion.

Aunqgue no podamos decir que los cambios en el campo de la evaluacion acaban agui, pues las
innovaciones hacia la Ultima década del siglo XX y la primera del XX| son vastas, considero que
la informacion que nos aporta el panorama anterior serd relevante a momento de comentar
nuestro corpus, debido a que nos permitird ubicar €l origen de algunas précticas evaluativas

vigentesen el CELE.
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La evaluacién, ademds de ser un proceso técnico es un
fendbmeno moral. Importa mucho saber a qué valores
sirve y a qué personas beneficia. Importa mucho
evaluar bien, pero importa mas saber a qué causas
sirve la evaluacion. Serias peligroso (y contradictorio
con e verdadero sentido de la accién formativa)
instalar en d sistema de formacién unos mecanismos
gue generasen sometimiento, temor, injusticia,
discriminacion, arbitrariedad, desigualdad...
(Santos Guerra, 2003)
3 Conceptuar la evaluacion y la lectura. Referencias tedricas
Después de haber abundado sobre aquellos aspectos que rodean la evaluacion como una actividad
social, inserta en unatradicion epistemoldgica y marcada por précticas que la asocian en algunas
ocasiones alamejoriay en otras al control, dedicaremos este capitulo atratar la evaluacién desde
una perspectiva tedrica a fin de dar cuenta de las dificultades propias de su conceptuacion.
Asimismo, abordaremos brevemente el segundo foco tedrico de este trabajo: la lectura,
limitandonos a discutir su conceptuacion y a plantear 1os problemas que surgen de su interseccion

con laevaluacion.

3.1 Conceptuar la evaluacion

Autores como Carlino (1999:72) afirman que la evaluacion educativa, como campo o disciplina,
esta ubicada entre la investigacion educativa, la planeacion y la didactica. Suponiendo que dicho
cruce estuviera completo, facilmente coincidiremos en que definir la evaluacion es una tarea
compleja, no sdlo por las implicaciones epistemoldgicas y pedagdgicas que previamente deberian
guedar esclarecidas asi como por la multiplicidad de perspectivas desde donde se le puede mirar,
sino por las variadas (y en ocasiones excluyentes) funciones que cumple en larealidad educativa
No es gratuito que algunos estudiosos (Alvarez Méndez, 2003:159) consideren que intentar

definir la evaluacion resulta infructuoso e incluso engafioso, pues a menudo no se da respuesta a
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las interrogantes que genera cualquier tentativa de conceptuacion (¢Evaluar qué? ¢El
aprendizaje? ¢El curriculo? ¢El desempefio docente? ¢Las ingtituciones educativas? ¢Para qué?
¢Para asignar fondos? ¢Para identificar necesidades? ¢Errores? ¢Para buscar culpables? ¢Para
generar un ranking? ¢Bajo qué presupuestos epistemoldgicos? ¢Tomando la objetividad como
bandera? ¢Considerando la verdad como una proposicion univoca? ¢Entendiendo €l
conocimiento como manejo de informacién o como construccion de significatividad?) y se cae en
reduccionismos que no reflgjan el impacto de la evaluacion en la vida escolar. Otros autores
(Guba & Lincoln, op. cit., p. 21), no mas optimistas, sostienen que no hay una manera correcta de
definir la evaluacion y afirman que la busqueda de una definicién no debe ser el centro de la
discusion en esta area. Algunos més (Gonzalez Pérez, 2001: 3) atribuyen el auge de definiciones
globales (tales como estimar, apreciar, fijar € valor de un hecho o fenémeno, etc.) no a la
casualidad ni al desatino “ni alin a una expresion de superficialidad de los estudiosos’ sino a“la
intencion de abarcar la riqueza y complejidad de su contenido y de evitar simplificaciones
abusivas que se han sucedido al pretender precisiones técnicamente “rigurosas’ [sic], positivas
[..]".

Se trata, como podemos ver, de una batalla perdida de antemano, cuyo primer riesgo consiste
en esgrimir, minimamente, una reflexién profunda sobre la naturaleza del aprendizaje y del
conocimiento, al tiempo que nos resignamos a nunca tener en nuestras manos una definicion
“verdaderd’, abarcadora, que abrigue propdésitos y funciones diversos. Apostar por un concepto
de evaluacion del aprendizaje implica, ademas, comprender los roles que desempefian docentes y
alumnos en una préctica educativa determinada, esclarecer nociones como curriculo (con sus
respectivos enfoques) y lengua, asi como caracterizar €l objeto de la evaluacion que nos ocupe (p.
g., en el caso de este trabgjo, la lectura), lo cual plantea no pocos problemas tedricos. Tal parece

entonces que definir la evaluaciéon es un camino falso que empobrece la reflexion en vez de
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abonarla, ante lo cual probablemente sea més pertinente intentar responder a preguntas como:
¢Para qué queremos evaluar? ¢Cuales son nuestros propositos? ¢Quiénes deben evaluar? ¢Qué
haremos con la informacion gue se obtenga?

Sin embargo, considero que, precisamente para hacer patente esa problemética que resulta
clara para algunos autores, sera interesante adentrarnos momentaneamente en ese falso camino,
en eso que Alvarez Méndez denomina el “atajo semantico” (op. cit., p. 159), para ver de cerca
cuales han sido los aspectos que se han enfatizado al intentar definir la evaluacion, a qué
funciones ha respondido en diferentes momentos, qué vacios ignora'y qué conflictos oculta.

Para ello realicé dos gjercicios cuyo proposito es, precisamente, provocar, hacer tropezar lo
gue solemos considerar firme. El primero consisti6 en comentar un conjunto diacrénico de
definiciones de evaluacion acopiadas en su mayoria por Blanco Felip (1996: 72); el segundo esla
recuperacion de un debate recurrente en la bibliografia: la evaluacién en conflicto con términos
como calificar, certificar, assessment y appraisal, entre otros. A continuacién, presento el
conjunto de definiciones del primer egjercicio, las cuales he numerado para referirlas

posteriormente con facilidad.

3.1.1 Lasdefiniciones dela evaluacion

1) “Laevaluacion es € procedimiento que define; obtieney ofrece informacion Gtil para juzgar decisiones
aternativas’ (Comité Phi Delta Kappa de Evaluacién de la Ensefianza Nacional, 1971).

2) “Laevduacion es € proceso mediante d cual las partes, los procesos o resultados de un programa se
examinan para ver s son satisfactorios con referencia a los objetivos establecidos, a nuestras propias
expectaciones 0 nuestros estandares de excelencia’ (Tuckman, 1975).

3) “Laevaluacion es la reunion sistemética de evidencias a fin de determinar si en realidad se producen
ciertos cambios en los alumnos y establecer también e grado de cambio en cada estudiante” (Bloom et al.,
1975).

4) “La evaluacion educativa sistemética consiste en un juicio formal de vaor de los fendmenos
educativos’ (Propham, W. J., 1980).
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5) “En primer lugar, hay que sefialar que la evaluacion es un proceso no un producto, pero un proceso que
justifica tanto en cuanto es & punto de apoyo para tomar decisiones racionales. De esta forma, definiremos
la evaluacion como e proceso de identificacion, remodelacion y tratamiento de datos, seguido para
obtener una informacion que justifique una determinada decision” (Escudero, 1980).

6) “Laevaluacion es € proceso que consiste en obtener informacion sistematica y objetiva acerca de un
fendbmeno e interpretar dicha informacion a fin de seleccionar entre distintas alternativas de decision”
(Livas, 1980).

7) “Laevaluacion es el proceso de disefiar, obtener y proveer informacion Gtil para juzgar alternativas de
decision acerca de un programa educacional” (Stufflebeam et al., 1981).

8) “La evaluacion es e proceso que tiene por objetivo determinar en qué medida se han conseguido los
objetivos previamente establecidos’ (Tyler, 1982).

9) “Evaluar hace referencia a proceso de recogida y andlisis de informacion relevante para describir
cualquier faceta de la realidad educativa y formular un juicio sobre su adecuacion a un patrén o criterio
previamente establecido, como base paralatoma de decisiones’ (Dela Orden, 1982).

10) “Proceso de recogida y provision de evidencia sobre € funcionamiento y evolucion de la vida en €
aula, en relacion a los cuales se toman decisiones sobre la posibilidad, efectividad y vaor educativo del
curriculum” (Pérez, 1983).

11) “En su apreciacion més amplia, la evaluacion puede caracterizarse como un conjunto de actividades
que conducen a emitir un juicio sobre una persona, objeto, situacion o fendmeno en funcién de unos
criterios previamente establecidos y con vistas atomar una decision” (Coll, 1983).

12) “Evaluacion es € proceso de recoger informacion vélida a fin de tomar decisiones sobre un programa
educaciona” (Berk, 1983).

13) “El proceso sistemético de reunir, analizar e interpretar informacion para determinar € grado en que
los alumnos han conseguido los objetivos instructivos” (Gronlund, 1985).

14) “La evaluacion educativa es un proceso que, en parte, nos ayuda a determinar si o que hacemos en las
escuelas esta contribuyendo a conseguir los fines valiosos 0 s es antitético a estos fines. Que hay
diferentes versiones de lo valioso, es indudablemente verdad. Es uno de los factores que hace a la
educacién més compleja que la medicind’ (Eisner, 1985).

15) “La evaluacion es @ proceso de describir un evaluado, entidad que se evalUa, y juzgar su mérito y
vaor. Mérito significa la bondad inherente a algo mientras que valor se refiere a la utilidad comparativa
de algo paraaguien en su contexto particular” (Gubay Lincoln, 1985).

16) “Evauar es € acto de valorar una realidad, formando parte de un proceso cuyos momentos previos
son los de fijacion de las caracteristicas de la redlidad a valorar, y de recogida de informacion sobre las
mismas, y cuyas etapas posteriores son la informacion y la toma de decisiones en funcion del juicio de
valor emitido” (Pérez Juste, R., 1986).

17) “La evauacion es € proceso de identificar, obtener y proporcionar informacion Gtil y descriptiva
acerca del valor y d méito de las metas, la planificacion, la redlizacion y € impacto de un objeto
determinado con € fin de servir de guia para la toma de decisiones, solucionar los problemas de
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responsabilidad y promover la comprension de los fendomenos implicados’ (Stufflebeam y Shinkfield,
1987).

18) “Eslainvestigacion sistemética del valor o mérito de algin objeto” (Joint Comité, 1988).

19) “La evauacion es e proceso de descubrimiento de la naturaleza y la valia de algo a través del cual
aprendemos sobre nosotros mismaos y sobre nuestras relaciones con los otros y con € mundo en general”
(Proppe, 1990).

(Blanco Felip, op. cit., p. 72)

Resulta interesante recorrer las definiciones anteriores a partir de aspectos tales como la
nocién de conocimiento que implican, la relacién que guardan respecto del curriculo, €l estatus
gue otorgan al alumno, entre otros. Asi, por gemplo, podemos digtinguir entre las definiciones
anteriores algunas (2, 3 y 13) de marcada influencia tyleriana (8), pues articulan la evaluacion
solo en funcién del logro de objetivos y, por ende, € curriculo ocupa un lugar privilegiado en
relacion a los docentes y los alumnos. Estas conciben la ensefianza como un proceso de
transmision de informacion, en el que el alumno juega un rol pasivo, pues la modificacion de su
conducta (3) es propiciada por un sujeto externo. Por otra parte, algunos conceptos centran €l
interés exclusivamente en la manipulacion de informacion en aras de la toma de decisiones; en
este sentido, la evaluacion se desplaza de las fronteras del curriculo y se le ve como una
herramienta para el rendimiento de cuentas. Otro gran nlcleo que nos permite agrupar algunas de
las definiciones antes referidas es la emision de juicios (9, 11, 14, 15, 16 y 18), considerada
fundamental por autores como Eisner y Guba & Lincoln, aunque cabe destacar que no todas las
definiciones vinculan la emision de juicios a latoma de decisiones y, mas aln, a la mejoria.

También esrelevante observar a qué sustantivo asocian la evaluacion los diferentes autores; la
mayoria la definen como un proceso (2, 5, 6, 7, 8, 9 10, 12, 13, 14, 15, 17 y 19), aunque en
algunos casos €llo parece contradecirse con la propia definicion, més centrada en la referencia a

objetivos (p. €., 2, 8 y 13), la toma de decisiones (p. €., 12) o la emisién de juicios (p. §., 15).
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Otros tedricos la asocian a sustantivos como juicio (4) y acto (16), debido a lo cual cobra mas
importancia la funcién sumativa en detrimento de la formativa, ya que la evaluacidon se piensa,
basicamente, como un alto en € proceso educativo. Por su parte, algunos méas la conceptlan
como una actividad o conjunto de actividades (11) imbricadas en el proceso de ensefianza —
aprendizaje, lo cual refleja una vision integradora, es decir, la evaluacion es considerada un
componente consustancial del trabajo educativo cotidiano, asi que deja de ser un fin para
convertirse en una herramienta. A este respecto, autores como Gonzalez Pérez (2001:4) han
resaltado la pertinencia de plantear la evaluacién como una actividad, pues ello apunta
directamente hacia sus funciones, ademéas de que pone €l énfasis en la accion evaluativa,
esencialmente dindamica y cambiante. Més raramente, otros definen la evaluacion como
investigacion (18), lo cual implica concebirla como una busqueda constante, conformada por una
base tedrica compleja y una metodologia propia.

También considero enriquecedor sopesar las definiciones anteriores de acuerdo a la naturaleza
de sus declaraciones de verdad. En este sentido, el conjunto anterior parece imantarse en dos
grandes polos: agquellas definiciones (p. €., 6) que sostienen que la recoleccion de informacidn
y/o la emisidn de juicios son acciones objetivas por e simple hecho de haberse realizado
conforme a criterios presumiblemente absolutos, frente a otras (p. g., 14) que reconocen que la
subjetividad es inherente al proceso evaluativo, pues éste nunca esta libre de valores. Ademas, los
mismos términos empleados en cada una de ellas, en ocasiones, suponen una determinada veta
tedrica, asi, por ejemplo, podemos observar que en algunos casos se habla de tratamiento de
datos (5), en otros, de recoleccion de informacién (1, 6, 7, 9, 12, 13, 16 y 17) y en otros, de
reunion de evidencias (3 y 10), de tal forma que ello remite ya a una concepcion estadistica del

conocimiento, ya a un enfoque informético o bien a una plataforma tedrica de caracter semiético.
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Lo anterior sin contar que en los conceptos en los que se emplea la palabra informacién, ésta se
calificalo mismo como util (1, 7y 17) que como relevante (9), objetiva (6) o valida (12).

Como muestra el gjercicio anterior, partiendo de una breve lista de definiciones, resulta
relativamente sencillo hacer patente la dificultad inherente a la tarea de conceptuar la evaluacion
por las implicaciones pedagdgicas, sociales y epistemoldgicas que ello acarrea, eso sin discutir la

pertinencia de dicha labor que, como ya dijimos, parece inttil alos ojos de algunos tedricos.

3.1.2 El campo seméntico de la evaluacion

Vayamos al segundo ejercicio. Si tratamos de comprender la evaluacion no mediante tentativas
de definicion de la misma, sino a partir de su diferencia especifica en relacion a términos
similares, el camino tampoco es sencillo, aunque quiza sea méas provechoso, de manera que si
prestamos atencién a las resonancias semanticas que activa la palabra evaluacion, facilmente
encontraremos términos como assessment, appraisal y testing, ademés de los propios evaluacion,
investigacion educativa, investigacion evaluativa, calificar, medir, certificar y acreditar. Asi,
tendremos que algunos de estos conceptos nos remiten indiscutiblemente a un paradigma
determinado (p. €. calificar remite a la evaluacion con fundamentos positivistas), a una época
especifica del campo de la evaluacion (p. €j. accountability evoca el auge del rendimiento de
cuentas propio de la década de los 70) 0 a sinonimias vigentes en otros momentos (p. g., los
términos medicion y evaluacion se empleaban indistintamente durante la llamada 12 generacion).
Entonces queda claro que € proposito de este segundo gjercicio, al igual gque el primero, no es
esclarecer el horizonte terminoldgico de la evaluacidn ni abordarla concluyentemente, antes bien,
considero gque un recorrido por los términos que rodean la evaluacion contribuye a presentarla y

concebirla como un campo polisémico y cambiante.
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El término “evaluacion” ha sido entendido, por lo menos, desde dos perspectivas. una basada
en los objetos de los que se ocupa (en sentido amplio y estrecho) y otra sustentada en las fases
gue implica (desde un enfoque procesual y desde uno estructural) (Angulo, 1994:284-296).
Situados en la primera perspectiva podriamos decir que la evauacion es la emision de un juicio
sobre algun objeto de la realidad educativa (alumno, docente, programa, centro, etc.), lo cual
supone la recoleccion, sintesis y analisis de informacion o evidencias, 0 sea, se entiende la
evaluacion como la culminacion de un proceso, cuyas fases previas (recoleccion, sintesis y
analisis) Angulo denomina “assessment” . Por |o tanto, este Ultimo término no cae, segun €l autor,
dentro de la evaluacion propiamente dicha ni abarca la fase de toma de decisiones, obviamente
posterior a la emision del juicio, de modo que designa basicamente la etapa instrumental del
proceso. Es en este sentido que “assessment” es considerado un término equivalente a
“evaluacion” en su acepcion estrecha.

Siguiendo a Angulo, desde la perspectiva estructural, la evaluacién se ocupa de estudiar la
calidad del servicio educativo en general, lo cual implica comprender la influencia de diversos
componentes (metodologia, curriculo, experiencias de aprendizaje, etc.) en la calidad. Por su
parte, “assessment” define la evaluacion orientada a los receptores de la experiencia educativa
(los alumnos); o sea, desde la perspectiva estructural se define la evaluacion a partir de los
objetos en los que se centra.

Sin embargo, Blanco Felip (op. cit, p. 69) aunque coincide con Angulo en conceptuar la
evaluacion partiendo de sus objetos de estudio, sostiene que “evaluation”, cuyos equivalentes en
espaniol pueden ser “evaluacion” o “valoracion”, debe entenderse como la colecta de informacion
y toma de decisiones en relacidén a un proceso educativo (un curso 0 un programa), mientras que
“assessment” (equiparable con “measurement” segun el propio Blanco) designa la recoleccion de

informacion y la toma de decisiones en relacion a personas, aunque no aclara si con €l término
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personas se refiere a alumnos y docentes 0 sdlo a alumnos, ya que, en su propia terminologia, el
analisis de informacién y latoma de decisiones sobre profesores recibe el nombre de “appraisal”,
empleado mayormente en el contexto anglosajon.

Por otra parte, en la traduccion espafiola de Nevo (1997:19) aparece una nota del traductor
donde se aclaraque, en el @mbito estadounidense, “evaluation” debe entenderse como evaluacion
de programas, de alumnos, de profesores, etc., mientras que en el medio britanico se emplea
“assessment” para referirse a la evaluacion de los estudiantes, “appraisal” para la evaluacion
docente y “school review’ para la evaluacion de centros; no se aclara si los evaluadores, en los
casos de “assessment” y “appraisal”, son externos o internos.

Ahorabien, en lo que respecta a los términos “calificar”, “medir” y “examinar”, primeramente
debemos comprender que éstos pertenecen a un enfoque técnico, instrumental, al cual subyace un
paradigma positivista, asi que situar tales conceptos en una relacién de sinonimia con la
evaluacion es tanto como ignorar los supuestos epistemoldgicos que conllevan. El acto de
calificar, entendido como traducir a una escala, habitualmente numérica, un juicio de valor,
implica acopiar informacion relevante en funcion de criterios previamente establecidos y ubicar
dicha informacién dentro de una escala. Esto equivale a sostener que € conocimiento es
cuantificable, observable, empirico y susceptible de ser fragmentado en unidades féacticas, con
todas las patologias que ello acarreaen el proceso de ensefianzal/aprendizaje.

Angulo (op. cit, p. 289) considera que tratar como equivalentes los términos “evauar” y
“calificar” es, cuando menos, riesgoso porque

Primero, estamos obviando la necesaria clarificacion conceptual que
toda calificacibn supone, concentrandonos exclusivamente en la
operacion empirica, es decir, mediante esta operaciéon reducimos €l
juicio de valor a la asignacién de una nota; y en segundo lugar, al
utilizar un instrumento o una prueba [...] como € Unico sustrato

razonable de la calificacion confundimos evaluar con administrar un
instrumento.



Evidentemente, una prueba, definida como instrumento psicométrico de medicidn,
dificilmente podria ser equiparada con el término “evaluacion” hoy en dia, ni en su sentido
amplio (como valoracién de los componentes educativos) ni en su sentido estrecho (como
emision de juicios sobre la calidad del servicio educativo). No obstante, durante las primeras
décadas del siglo XX, evaluar era examinar, un test era considerado una evaluacion y un experto
en disefio de pruebas era, sin duda, un evaluador.

En cuanto a conceptos como “promover”, “acreditar” “seleccionar” y “certificar” cabe sefiaar
gue se trata de funciones de la evaluacién y no del proceso de valoracion en si mismo. Estas
funciones requieren de instrumentos de evaluacion especificos y sirven a intereses escolares,
sociales e ideolégicos determinados. Gonzalez Pérez (2001:7) comenta al respecto: “Las
funciones sociales tienen que ver con la certificacion del saber, la acreditacion, la seleccion, la
promocion. A los titulos que otorgan las ingtituciones educativas, a partir de resultados de la
evaluacion, se les atribuye sociamente la cualidad de simbolizar la posesion del saber y la
competencia, en funcion de los valores dominantes en cada sociedad y momento”. Como
podemos ver, se trata de operaciones simbdlicas posteriores al proceso de la evaluacion que
cumplen una funcion determinante tanto en el proceso de estratificacion como en el de exclusion
social.

Parafinalizar este gjercicio sobre el campo seméntico de la evaluacién (lo que no significa que
el tema ha sido agotado sino apenas esbozado) comentaré la expresion “investigacion
evaluativa.”

El término “investigacion”, sin considerar los puntos de contacto que pueda establecer con la
evaluacion, puede ser entendido desde dos tradiciones (Carlino, 1999:73): situados en una

plataforma positivista, tenemos que “investigacion” nos remite facilmente al binomio teoria —
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practica. Asi, es posible concebir la investigacion como tedrica o como aplicada; la primera se
preocupa por obtener conclusiones validas y confiables sobre algin objeto de estudio vigente o
pasado, mientras que la segunda tiene entre sus finalidades incidir o cambiar el escenario que
investiga. Con base en lo anterior, podria afirmarse entonces que la evaluacion, particularmente
en el ambito educativo, es mas una investigacion aplicada que tedrica, ya que la toma de
decisiones es inherente a ella

Ahora bien, desde una tradicion hermenéutica, en la cual la relacion teoria—préactica se
considera circular o retroalimentadora, la expresion “investigacion evaluativa’ se ha emparentado
con la denominada “investigacién-accion”, la cual se caracteriza por ser llevada a cabo por los
mMismos sujetos que conforman el escenario investigado. En ese sentido podriamos considerar que
la evaluacion del aprendizaje cae dentro de la investigacion-accion. Sin embargo, pensar la
evaluacion como investigacion-accion nos remite a practicas evaluativas idéneas, donde los
docentes disefian, asidos a una base tedrica y metodoldgica, los mecanismos para valorar el
desempefio de sus estudiantes, pero desgraciadamente es frecuente que figuras externas a las
escuelas 0 no directamente vinculadas con la préactica docente prescriban procedimientos
evaluativos considerados normativos. Que los profesores desarrollen la evaluacion investigando
deberia ser una aspiracion, pues ello incluye a los maestros y a los alumnos en e proceso
enseflanza-aprendizaje por completo y no como operarios de una magquinaria previamente
instalada.

Con todo, no podemos contentarnos con asir alguna premisa o juicio sobre la evaluacion
mientras pretendemos ignorar preguntas de fondo (“¢Es lo mismo evaluar que investigar? ¢Es
siempre necesario investigar para emitir un juicio de evaluacion? Y si lo es, ¢hablamos de

investigacion cientifica o de otro tipo de investigacion?|[...] ¢Laevaluacion es un requisito parala
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actividad de la ensefianza? o ¢puede ensefiarse sin evaluar lo ensefiado?[...]” (Carlino, 1999:72)),
las cuales cuestionan incluso el papel de la evaluacién en la ensefianza.

En conclusion, tal como lo advierten autores como Guba & Lincoln (1989: 21) y Alvarez
Méndez (2001:25) entre otros, pretender definir la evaluacion prescriptivamente puede
obnubilarnos. El campo terminolégico de la evaluacion parece estar en crisis, pues la creciente
aparicion de conceptos no ha significado claridad tedrica, por el contrario, ha contribuido a la
confusion y ha desviado la atencion de otras dimensiones de la evaluacion importantes, tales
como la epistemoldgica, la éticay la politica. Quiza esto se deba, entre otros aspectos, al hecho
de que diversos conceptos que flanquean el término “evaluacién” bien podrian ser considerados
hipénimos (p. g., “examen”), sinécdogues —si lo queremos ver retéricamente— (p. g.,
“testing”) o anacronismos, es decir, se trata de denominaciones propias de otros contextos
socioculturales que sobrevivieron al paso de |os afios y ahora no hacen sino contribuir a desorden
(Alvarez Méndez, 2001:18).

Seria interesante abordar algunos otros aspectos sobre la evaluacion, tales como la
patologia (Santos Guerra 1995:15), las modalidades y las técnicas de la evaluacidn, no obstante
daré por concluido esté apartado (cuyo Unico propdsito eradar cuenta de las dificultades relativas
a la conceptuacion) después de retomar muy brevemente e tema de las funciones de la
evaluacion apenas mencionado paginas arriba, por dos razones. primera, en vista de la crisis
terminoldgica, resulta mucho mas relevante preguntarnos ¢para qué evaluamos? en lugar de
intentar poner punto final ala conceptuacion de la evaluacion; y segunda, como ya hemos podido
ver, los acuerdos son pocos y las controversias son imposibles de saldar en un trabajo tan breve

como este.
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3.1.3 Lasfunciones dela evaluacion

Resulta imprescindible citar a Scriven (apud Nevo, 1997:28) cuando se habla de las funciones
de la evaluacion, porgue debemos a este autor la digtincion entre funcion sumativa y funcion
formativa. Sin embargo, no basta apuntar que la primera se centra en la evaluacién de productos
y la segunda, en la valoracion de procesos, pues se han atribuido a cada una de ellas
caracteristicas tales que pueden considerarse excluyentes a primera vista. La funcién formativa,
imbricada en el proceso ensefianza-aprendizaje, tiene como finalidad la mejora del propio
proceso, se trata de un ciclo recurrente que comienza con la planeacion y se cierra con latomade
decisiones para después volver a comenzar; la valoracion es constante y los gjustes deben ser
efectuados de inmediato. Por su parte, la funcion sumativa se lleva a cabo al final de un proceso,
sblo cuando éste se considera acabado, asi, tenemos que permite emitir juicios formales que, a
menudo, trascienden el ambito escolar.

Si se les emplea adecuadamente, lejos de pervertir la enseflanza o el aprendizae, parecen
coadyuvar a su mejoria, pues es sabido que s se evalla formativamente, los resultados de una
evaluacion sumativa seran positivos. El problema surge cuando pasamos por alto larelevanciade
la funcidén formativa en el escenario educativo y nos centramos en la funcion sumativa para
juzgar ya no el proceso sino solo sus resultados, con lo cual las posibilidades inmediatas de
mejora quedan canceladas. Efectuar evaluaciones sumativas en diferentes momentos de un
proceso no equivale a una evaluacion formativa, sin embargo esta concepcion erronea esta
ampliamente difundida y ha acarreado no pocas patologias (Santos Guerra, 1995:15) a la
educacion.

Ademas de la distincion clasica sefialada por Scriven, posteriormente otros autores han
apuntado términos nuevos para las mismas funciones —p. €., Stufflebeam denomina proactiva 'y

retroactiva las funciones formativa y sumativa de Scriven (apud Nevo, 1997:28) — y agunos
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mas han acufiado “nuevas’ funciones como la psicologica o sociopolitica (House, Patton,
Cronbach y Weiss, apud Nevo, 1997:28), la diagnéstica, de pronéstico, de control, de estimulo, la
orientadora (Garcia Ramos apud Blanco, 1996:77) y la adminigtrativa (Johnson y Glasman apud
Nevo, idem), solo por mencionar algunas. No obstante, investigadoras como Casanova (1998:12)
consideran que estas otras funciones son solo aplicaciones directas de las primigenias sefialadas
por Scriven; por gjemplo, la funcién orientadora caeria dentro de la funcién formativa, mientras
gue la funcién de control es, en esencia, sumativa.

Lo que puede afirmarse con seguridad es que, al evaluar, habitualmente se cumplen diferentes
funciones pues éstas guardan naturalmente una relacion de interdependencia, sin embargo, en
ocasiones se olvida la mejoria del proceso ensefianza-aprendizaje, se pone el énfasis en la
emision de juicios y los aspectos administrativos cobran més relevancia, de modo que las
instituciones impulsan cada vez mas las funciones que sirven menos a los intereses de la
ensefianza. Como bien sefiala Alvarez Méndez (2005:24), “no queda claro a qué tipo de objetivos
sirven las diversas funciones, ni de qué distintos recursos se sirven”. Tal parece que la tendencia
es hacer a un lado la funcién formativa y apostar por la certificacion, la acreditacion, la
promocion, la selecciéon y otras aplicaciones de la funcién sumativa, a las cuales subyace la
ingtitucion educativa asociada al poder, a control, al estatismo y no a la comprensién ni al
cambio. Parece que, precisamente debido a la practica excluyente de las funciones éstas han sido
cargadas de significaciones que reflejan mas su uso que su origen; por gemplo, la funcién
formativa se ha asociado al paradigma cualitativo y la funcién sumativa, en contraposicion,
parece asimilarse al paradigma cuantitativo. Por ende, se ha establecido una correlacién entre las
técnicas alternativas, holisticas y auténticas en el primer caso, mientras que en € segundo los
examenes, en particular los test, remiten a précticas sumativas de evaluacién. Por consiguiente no

debemos conformarnos con comprender las distinciones conceptuales de las funciones de la
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evaluacion sino adoptar una postura critica ante el gjercicio de la evaluacion méas que ante su
terminologia, pues los escollos conceptuales parecen menores a lado de las practicas tecnicistas

y controladoras que ponen en marcha algunas instituciones.
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S hablamos de la lectura como un gesto que se debe
evaluar, y de los lectores como targets ¢no constituye
esto un signo indudable de que las instituciones
culturales publicas habrian sido ya ganadas por la
ideologia del mercado y de que quienes deberian ser
los guardianes dd templo habrian pactado con e
enemigo?

(Chartier y Hébrard, 2002)

3.2 Conceptuar lalectura

Al igual que laevauacion, el campo de la concepcidn de la lectura ha venido cambiando. Existen
basicamente dos grandes posturas tedricas. una tradicional, que considera que la lectura es un
conjunto de habilidades que los sujetos deben desarrollar; y otra posterior, de naturaleza
cognitiva, desde donde se conceptla a la lectura como un proceso interactivo de construccion de
sentido.

Si partimos de la idea de que €l campo de estudio de la lectura esta escindido, términos como
interpretacion, comprension, sujeto y texto, por mencionar sblo algunos, cobran matices
diferentes al interior de cada tradicion, ademas de que su relevancia varia de un enfogue a otro;
de modo que escribir sobre la lectura requiere por lo menos una comprension general de ambas
posturas y una actitud critica hacia las diferentes concepciones del proceso lector.

Nuestro proposito en este apartado es presentar algunas consideraciones tedricas generales
sobre la lectura. Debido a que e término lectura ha sido definido desde diferentes plataformas
tedricas y a partir de diversas tradiciones, organizamos la exposicion de la siguiente manera: en
primer término aparece una breve retrospectiva sobre los diferentes modelos que explican el
proceso lector, lo cua nos permitira comparar €l peso de cada componente (lector, texto,
comprension, etc.) al interior de los enfoques comentados; posteriormente, a fin de ampliar las

perspectivas desde donde puede ser definida la lectura y hacer patente la compleidad
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terminoldgica de este campo, adjuntamos dos tablas, una sobre los modelos de procesamiento
lector a partir de Redondo Madrigal (1994) y Fernandez Toledo (1999), y otra sobre la nocién de
paradigma y su relacién con la lectura, elaborada con base en Viglione y cols. (2005).
Finalmente, comentaremos cuatro aspectos controvertidos relacionados con la lectura: @) el
problema terminolégico; b) la asociacion erronea de la lectura con e esquema de la
comunicacion; ¢) las peculiaridades de la lectura en lengua extranjera 'y d) las dificultades de la

evaluacion de la lectura

3.2.1 Modelos del proceso lector
Los primeros modelos para explicar la lectura, denominados Information processing models
(Can, 1988:2; McNamara, 1991:491), fueron desarrollados durante la primera mitad del siglo
XX; edtas investigaciones partian de la palabracomo unidad de andlisis. En su mayoria se trataba
de disefios experimentales que examinaban “sujetos lectores’ mediante listas de palabras, las
cuales debian ser leidas y recordadas en posteriores fases de examinacion. A laluz de este tipo de
procedimientos la lectura era equiparada con la retencion de palabras aisladas, por lo cual el
papel de la memoria en esos primeros modelos fue muy relevante. El lector, consecuentemente,
era considerado apenas un “amacenador” de secuencias grafémicas descontextualizadas.

Posteriormente las concepciones sobre el proceso lector emplearon textos y no listas de
palabras para hacer sus experimentos, pero aun consideraban que el lector procesaba la
informacién de manera jerarquica y unidireccional, es decir, suponian que el sujeto partia del
estimulo visual, reconocia letra por letra, agrupaba silabas y, finalmente, formaba palabras que
congtituian oraciones.

A los modelos que concibieron la lectura como un gercicio de reconocimiento vy

descodificacion se les conoce como ascendentes, por € orden tan riguroso que suponian en el
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procesamiento de los estimulos visuales. Estos modelos atribuyen mas relevancia a la
automatizacion requerida para la descodificacion que al proceso interpretativo y de construccion
de significado ademéas de que son incapaces de explicar la influencia de factores como el
contexto. Son trabajos representativos de esta tendencia el Modelo letra por letra de Gough
(1972) y el Modelo serial de Laberge & Samuels (1974).2

Hacia la década de los 70 surgen investigaciones que tratan de explicar el proceso lector a
partir de la recuperacion de significado (obsérvese que ain se habla de recuperacion y no de
construccion de significado). La unidad de andlisis de estos modelos es la oracion y su base
tedrica abreva directamente en las nociones de estructura superficial y estructura profunda de
Chomsky. Estos dos conceptos permitieron ir mas alla de la concepcion mecanica y memoristica
de lalectura. Sin embargo, la base chomskiana que subyace a la concepcion del proceso lector en
estas investigaciones (pensemos por gjfemplo en el modelo denonominado Derivational Theory of
Complexity (McNamara, op. cit., p. 491)) fue criticada posteriormente debido a que la unidad de
analisis empleada no rebasaba la oracién, ademéas de que se creia que la dificultad en la
comprension dependia directamente del niUmero de transformaciones necesarias para obtener la
estructura profunda de cada clausula.

En términos generales estos modelos conocidos como descendentes sostenian que el lector
parte de su conocimiento previo para predecir el significado del texto; los estimulos visuales
ofrecen “pistas’ o claves interpretativas al sujeto, quien emplea solo las necesarias para
comprender el significado del texto; la seleccion de claves supone la puesta en marcha de
estrategias donde los intereses personales juegan un papel importante. En estos modelos el

proceso lector inicia con el reconocimiento de unidades complgas con significado. Para

2 Ver tabla sobre los principales modelos del proceso lector elaborada a partir de Redondo Madrigal (1994) y
Fernadndez Toledo (1999)
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Goodman (apud Fernandez Toledo, 1999:15) la lectura es “un juego psicolinglistico de
adivinanza’ que consiste en que €l lector genera hipotesis durante el proceso de prediccion y las
confirma o descarta empleando las claves que el propio texto le proporciona

Para los modelos descendentes la descodificacion no resulta relevante, a menos que el sujeto
presente problemas de automatizacion en el procesamiento de los estimulos visuales. Como
ventaja en relacion a los modelos ascendentes, esta tendencia reconocio la influencia de factores
externos a la lectura tales como el conocimiento previo y los intereses del lector ademas de que
abandon6 la concepcion unidireccional de la descodificacion. Sin embargo, los modelos
descendentes no fueron capaces de explicar la influencia del contexto en el proceso lector. El
trabajo més representativo de esta tendencia es el Modelo psicolingtiistico de Goodman.®

A principios de esa misma década autores como Bransford y Johnson (apud Mendoza Fillola,
1998:47) publicaron la Teoria de los Esquemas, la cua fue posteriormente retomada por Carrell
hacia 1984 (apud Cao, 1988:3) (Ver tabla sobre paradigmas y lectura). Los esquemas o0 schemata
son estructuras de conocimiento previo que posee el lector y que le permiten construir el
significado del texto. Rumelhart (apud Viglione y cols., 2005:88) define un esquema como “una
estructura de datos que representa los conceptos genéricos archivados en la memoria’, pero los
esguemas no sblo almacenan el conocimiento resultante de experiencias previas sino también la
informacidn necesaria para poder emplear ese conocimiento nuevamente. Segin McNamara
(1991:493), no hay duda de gque los lectores usan esquemas de comprension, pero no queda claro
gué hacen exactamente con tales esquemas y tampoco se explica por qué los sujetos son capaces
de comprender textos acerca de eventos u objetos sobre los cuales no tienen conocimientos

previos.

3 Ver tabla sobre los principales modelos del proceso lector.
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Apoyada en la Teoria de los Esguemas surgié una nueva generacion de modelos del
procesamiento lector denominados interactivos (Mendoza Fillola, 1998:47). El término
interactivo, como bien sefiala Fernandez Toledo (1999:17), se refiere a la direccion en que la
informacion es procesada, pues estos modelos consideran que los lectores procesan la
informacion tanto de manera ascendente como descendente, dependiendo de su conocimiento
previo sobre € tema y del grado de automatizacion en el reconocimiento de los estimulos
visuales. Al empleo edtratégico arriba-abajo y abajo-arriba que puede efectuar € lector se le
denomina compensacion, es decir, el sujeto que no domine e tema que lee compensara esa
carencia con la automatizacion en el reconocimiento de unidades menores como las palabras. Por
el contrario, €l lector que conozca ampliamente el tema del texto se concentrara en descodificar
detalladamente clausulas que le permitan corroborar las hipétesis que ha elaborado previamente.
El concepto de compensacion ha sido Util para comprender las diferencias entre lectores novatos
y expertos.

A pesar de la complejidad de los modelos interactivos, éstos tampoco han logrado esclarecer
totalmente el proceso gracias al cual el lector construye un significado a partir de un texto, pues
una de sus grandes dificultades es la imposibilidad de comprobar empiricamente sus postulados.
No obstante consiguieron integrar conceptos relevantes de los modelos anteriores tales como
automatizacion y estrategia, conciliaron las posturas anteriores, lo cual trajo consigo una vision
mucho méas compleja del proceso lector y aportaron la nocion de compensacion. Las
investigaciones mas importantes en el enfoque interactivo de la lectura son el Modelo interactivo
de Rumelhart & McClelland, el Modelo compensatorio-interactivo de Stanovich y el Modelo
“ Sherlock Holmes” de Carr (ver tabla sobre los principales modelos del proceso lector).

Afos més tarde, autores como van Dijk y Walter Kintsch (1983) desarrollaron una teoria del

proceso lector basada en proposiciones; a partir de sus investigaciones fue posible dar cuenta del
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proceso de comprension de unidades mayores a la oracion. El problema con el modelo inicial de
Kintsch y van Dijk es que, aunque conciben la lectura como un proceso multifactorial, donde
intervienen tanto los conocimientos previos del lector como sus propdsitos de lectura, ademas de
las caracteristicas propias del texto, explican el proceso de lectura a partir de la estructura textual
y, en menor medida, en referencia a la situacion comunicativa. Es decir, anteponen la calidad
sintactica del texto a procesamiento mental de las oraciones. No obstante, la nocion de lector en
esta teoria es mucho méas compleja que la de los modelos previos.

Posteriormente, durante la década de los 80 surgen teorias que explican e procesamiento
lector no solo a partir de la estructura textual sino mediante la representacion de las situaciones
descritas en los textos; éstas han sido agrupadas bajo el nombre de Mental Model Theories
(McNamara, 1991:493) y fueron desarrolladas por autores como Johnson-Laird (1983) y los
mismos van Dijk & Kintsch (1983). Este enfoque sostiene que los lectores construyen un modelo
mental para representar 10os eventos o situaciones descritos en el texto. Un modelo mental est4
conformado por sefiales mentales, las cuales representan objetos o rasgos de un texto. Al parecer
los lectores procesan los estimulos como conjuntos de proposiciones 0 bien como un modelo
mental dependiendo del tipo de texto, asi como de latarea que deben redlizar.

A modo de resumen presentamos a continuacion una tabla sobre los modelos mas relevantes
gue se han disefiado para explicar el proceso de lectura, la cual elaboramos a partir de Redondo

Madrigal (1994) y Fernandez Toledo (1999).
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Tabla: Principales modelos del proceso lector

Afo, autor (es)

y modelo Componentes Funcionamiento
1970-88 Factores de caracter Optico, perceptivo, |La construccion de significado se logra
Goodman sintactico, significativo y experiencia | mediante las siguientes fases:
Modelo previas del lector. La lectura es un|- Reconocimiento gréfico

Psicolinguistico

juego psicolinguistico de adivinanza| -
que implica una relacion entre € |.

pensamiento y € lenguaje.

Prediccion

Confirmacion de las predicciones
Correccidn de predicciones erradas
Terminacion (el texto acaba, no se produce
significado, el contenido no interesa, no
responde a los propésitos del lector o ya era
conocido el significado).

1972 Factores relacionados con  la|La lectura se concibe como un proceso serial
Gough percepcion de letras y la formacion de | unidireccional en el que las letras se reconocen
Modelo letra palabrasy oraciones. una por una como estimulos visuales, se
por letra Memoria primaria. asocian a sus fonemas y pasan al 1éxico interno
del lector. Una vez reconocidas las palabras se
agrupan en oraciones y se accede al significado
ddl texto.
1974-77 - Codigos de memoria visual (rasgos | El lector encadena jerarquicamente los
Laberge & visuales, letras, silabas, palabras, | componentes antes mencionados:
Samuels grupos de palabras).
Modelo serial | - Cédigos de la memoria fonoldgica|- andlisisderasgos visuales
(sonido de silabas, palabras, grupos|- reconocimiento de letras
de palabras). integracion silébica
- Codigos de la memoria semantica|- acceso a palabras
(significado de palabras'y de grupos | . integracion de palabras en oraciones
de palabras). integracion de oraciones en parrafos
- Caodigos de la memoria episodica
(amacena informacion del resto de
los componentes y la asocia con
experiencias personales en contextos
dados).
1977 Sintetizador mental o centro de|El procesamiento del texto y su interpretacion
Rumelhart & |mensges (comprende toda la|final seven influenciadas por lainformacion de
McClelland informacion  disponible relacionada | tipo ortografico, Iéxico, semantico y sintactico.
Modelo con reglas ortogréficas, sintécticas, | Todas convergen en un sintetizador mental
interactivo seménticas e informacion pragmética | que, mediante & centro de mensajes, acepta la

relacionada con € conocimiento y
experiencia previa del lector).

informacion, la retiene, andiza las hipdtesis
previamente elaboradas y toma decisiones
sobre el significado del texto. El procesamiento
de la informacién se efectia en ambas
direcciones.

Este modelo puede explicar la influencia de
diversos factores durante la lectura, incluido &
contexto.
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1978
Kintsch &
van Dijk

- Herramientas fonaolégicas,
morfol bgicas, semanticas y
sintacticas. Factores sociales,
motivacionales y situacionales

- Estrategias para e reconocimiento
de la superestructura y la
construccion de micro y
macroestructuras.

- Metaestrategias.

El lector reconoce palabras, para lo cual aplica
un conocimiento fonoldgico y morfologico.
Forma proposiciones y  posteriormente
clausulas, dentro de las cuaes las palabras
desempeiian diferentes funciones. Esto implica
un conocimiento de las  estructuras
morfol dgicas y sintécticas de lalengua que més
tarde son agrupadas en sentencias para
conformar una secuencia. Todo esto da como
resultado la estructuramisma del texto.

1980-84
Stanovich
Modelo
compensatorio-
interactivo

Fuentes de informacién ortogréfica,
léxica, sintactica y  semantica
Sintetizador mental, centro de
mensajesy mecanismo compensatorio.

El lector simplifica la informacion textual para
verificar sus hipétesisy predicciones; la lectura
puede estar dirigida por los estadios superiores,
propios de la fase final del procesamiento o
bien por las operaciones bésicas de
reconocimiento, ambos niveles en constante
interaccion. Para d lector con deficiencias en
el reconocimiento de las palabras y en la
velocidad lectora e buen conocimiento del
tema puede compensar sus dificultades; su
procesamiento seria dd tipo arriba-abajo. Por
otra parte, s @ lector reconoce bien las
palabras, pero desconoce e tema, puede
encontrar més facil apoyarse en los procesos de
abajo-arriba.

1980-87

Just &

Car penter
Modelo de
movimientos
oculares

Las pautas de los movimientos
oculares

Un programa informatico para
medir € tiempo de lectura

Técnicas estadisticas de regresion
multiple, donde la variable
dependiente es la duraciéon de las
miradas y las independientes, la
consideracion en las palabras, su
ndimero de silabas, frecuencia, valor
semantico, valor integrador, €tc.,
Memoria alargo plazo

Memoria operativa

Los lectores se exponen aun texto y se
detienen en cada palabra significativa, la
memoria operativa procesa lainformacion en
ciclos. Cadaciclo seiniciacon un
desplazamiento visual a la siguiente palabra del
texto y persiste, durante lafijacion de la
mirada, d tiempo necesario para procesar la
palabra en todos |os niveles posibles. Dichos
niveles son los siguientes:
- Codificacion de palabrasy acceso 1éxico
- Codificacion sintacticay asignacion de
casos semanti cos
Integracion de cldusulas
Ensamblaje de oraciones

1982
Carr
Modelo
“Sherlock
Holmes”

Destrezas de reconoci miento visual
del l1éxico.

Destrezas de descodificacion
Destrezas de uso de contexto
semantico y sintéctico

Destreza de control gjecutivoy
memoria primaria

Descrlbe el proceso en |os mismos términos
que Stanovich.

Tabla elaborada a partir de Redondo Madrigal (1994) y Ferndndez Toledo (1999)
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Como muestra la tabla anterior, todavia no existe un modelo que explique con precision las
diferentes operaciones que lleva a cabo un lector al momento de interactuar con un texto. La
posibilidad de que un futuro modelo sea capaz de esclarecer el proceso lector parece remota si
pensamos que, por ejemplo, los modelos interactivos, incapaces de explicar en su totalidad la
lectura, pero no por ello poco complejos, tuvieron serias dificultades para demostrar
empiricamente sus postulados. A diferencia de competencias comunicativas como la expresion
oral, que puede ser valorada observando la actuacion del sujeto, la lectura hoy en dia es un
proceso silencioso, interno, imposible de ser contemplado mientras sucede. Mas adelante
veremos que este factor, aunado a la incompatibilidad tedrica entre lo que se sabe sobre la
comprension lectoray laevaluacion, complica seriamente latarea de evaluar lalectura.

Ahora bien, resulta evidente que la concepcion de la lectura que subyace a cada conjunto de
los modelos expuestos anteriormente es sumamente diferente y, por ende, también lo son las
nociones de lector y texto que cada uno de ellos sostiene. Autores como Viglione y cols. (2005)
se han dado a latarea de digtinguir y comparar las distintas definiciones que ofrecen los modelos
acerca de los elementos que participan en el proceso lector a la luz de diferentes paradigmas
cientificos. En su investigacion distinguen tres concepciones diferentes: la lectura como conjunto
de habilidades, la lectura como proceso interactivo y la lectura como proceso transaccional.*

La lectura como conjunto de habilidades (Viglione y cols., 2005:84) esta sustentada en un
paradigma de caracter positivista, e cual considera que el observador puede apreciar
objetivamente el texto. Pese alaimparcialidad que se le atribuye al lector, o tal vez debido aella,
éste queda a merced del texto, su Unicatarea es extraer el significado previamente depositado ahi
por e autor sin emplear sus conocimientos previos. El lector-receptor, mecanico y pasivo,

comprendera en la medida en que sea capaz de descodificar los estimulos visuales que se le

* Ver tabla sobre paradigmas y lectura més adel ante.
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presentan. Para este enfoque € texto es gpenas un portador de sentido, un recipiente que ha
guardado intactas las ideas de su emisor. El proceso lector, que podemos identificar con los
modelos ascendentes, sucede fuera del sujeto y es susceptible de ser fragmentado.

En oposicion a lo anterior, desde la concepcion de la lectura como proceso interactivo (1bid.,
p. 86) el lector es un sujeto capaz de construir sentido a partir de su conocimiento previo, sus
valores y las claves que le brinda el texto. Para este enfoque, anclado en un paradigma critico®,
dicha construccion de sentido resulta de la interaccidn entre la informacion verbal cifrada en el
texto y los esquemas que el lector posee, por ende el texto no es un simple portador de sentido
Sino una palanca que pone en marcha los procesos mentales del lector. Tal como lo sostienen los
modelos interactivos, el sujeto combina procesamientos ascendentes y descendentes; el proceso
lector se considera indivisible, por lo cual e andlisis de habilidades lectoras aisladas no es
pertinente.

Un dltimo enfoque considera la lectura como un proceso transaccional (Ibid., p. 90). La
principal diferencia con la perspectiva de los modelos interactivos radica en que éste Ultimo
sostiene que durante el proceso lector el sujeto y el texto se confunden, es decir, el texto es
también un sujeto que lee e mundo, € texto existe gracias a que un lector, a partir de sus
esquemas, sus hipétesis, sus intereses y sus valores lo actualiza. El paradigma constructivista®
gue soporta esta concepcion tan compleja de la lectura afirma, a nivel ontolégico, que la realidad
solo existe en la forma de multiples construcciones mentales y sociales; de igual forma, el texto
como componente de esa realidad muestra a los lectores solo o que su propio conocimiento
previo les permite ver. En consecuencia el texto es un conjunto susceptible de ser actualizado por

potenciales sujetos evidentemente diversos, debido a lo cual la comprension, entendida como

® Cfr. p. 19
€ {dem
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resultado del proceso interpretativo, hermenéutico, se construye unay otra vez de modo similar,

pero nunca igual. La comprension, vista asi, es una experiencia individual.

A continuacién presentamos la tabla que resume las tres diferentes concepciones de la lectura

apartir de la nocion de paradigma, cuyos datos estén basados en Viglione y cols.(2005).

Tabla sobre paradigmasy lectura disefiada a partir de Viglioney cols. (2005)

Concepciones

Rasgos

La lectura como
conjunto de habilidades

La lectura como
proceso inter activo

La lectura como
proceso transaccional

Pensador es o
teor fas base

La Filosofia de Descartes.
La naturaleza se divide en €
mundo de la mente y d
mundo de la materia. Este
ultimo puede observarse de
modo objetivo sin mencionar
al observador humano.

Enfoque basado en la Teoria
del Esquema.

Este enfoque adopta el
concepto “transaccional” de
John Dewey para indicar la
doble relacion entre
cognoscente y conocido.

Lalectura

Para autores como
Thorndike, es un proceso
psicol 6gico complejo
divisible en sus
componentes, en relacion a
los cuales d lector debe
adquirir  ciertas  destrezas
para dominar €l proceso.

Kenneth Goodman (1976):
La lectura es un proceso
global, indivisible,
psicolinguistico, en & que
interactan pensamiento y
lenguaje.

La lectura es un suceso
natural que ocurre en €l
tiempo y que reine un texto
y un lector en
circunstancias particulares.

El syjeto
lector

Desempefia un rol receptivo;
él solo debe “descubrir” €
sentido que & texto porta.

El lector debe ser capaz de
seleccionar las claves mas
reevantes de cada aspecto
para  construir  sentido.
Desempefia un papel activo.

El lector *“actualiza’ el
significado  dd texto
mediante la lectura, a lo
largo de la cual se van
modificando los esguemas
del lector.

La
compr ension

El lector comprende un texto
escrito si es capaz de extraer
el significado del mismo. La
comprension es e resultado
de la  habilidad para
decodificar signos escritos,
es sOlo una de las partes de
lalectura.

El lector acanza la
comprension de un texto
cuando e capaz de
encontrar la articulacion de
esquemas mas adecuada
paralograr explicarlo.

El significado del texto y el
que surge 0 se construye no
son nunca idénticos sino
aproximados. La
comprension es un evento
individual.

El texto

Es un objeto portador de
sentido.

El sentido del texto no esta
en las palabras u oraciones
gue lo componen sSno
resulta de la actividad
mental del lector.

El texto es un potencial, un
sistema abierto susceptible
de ser “actualizado” durante
el proceso de lectura.
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El proceso Va del texto hacia € lector; |[El lector construye € |El lector trae a texto sus
lector es externo al sujeto. sentido del texto por la|experiencias pasadas y su
interaccion de la| personalidad presente,
informacion no visual que|dirige sus recursos
posee con la visual que|(memoria, pensamiento,
proporciona € texto. El|sentimientos) y construye
lector combina|una nueva experiencia. El
procesamientos ascendentes|lector y € texto se
(bottom-up) y descendentes | confunden en un tiempo
(top-down). anico y emergen
transformados.

3.2.2 El problematerminolégico en torno alalectura

En vista de que la lectura es conceptuada desde diferentes tradiciones, parece mas adecuado
comprender tales enfoques y abordarlos criticamente que apostar por definiciones parciales o
totalizadoras. Evidentemente la lectura es un tema complejo, que atafie tanto a psicélogos
cognitivos como a pedagogos, linguistas y docentes. Tal vez por ello autores como Cipriani
(2004:103) consideran que tratar de acufiar una definicion de lectura es menos importante que
tratar de comprender su complejidad, la cual se pone de manifiesto cuando intentamos esclarecer
laterminologia que larodea.

Si empezamos por reconocer que la lectura es una actividad social que forma parte de un
conjunto de significaciones relevantes en las culturas “escritas’, con certeza las definiciones
serén insuficientes, particularmente aguellas que recurren a modelos sintacticos para explicar la
construccion de significado. Por €l contrario, acercamientos conceptuales de caracter
transaccional sin pretensiones de llegar a una definicion pueden ayudarnos a comprender mejor la

complejidad de larelacion lector-texto. Para Jitrik (1982:11), por ejemplo:

Leer es hacerse cargo de una espacialidad [...] es apropiarse no de la
espacidlidad que se pone ante la vista sino del proceso que le ha
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permitido configurarse y, por tanto, del sentido que se ha depositado
[...]. Leer estransformar esa espacialidad en temporalidad [...], leer es
transformar lo que se lee, que deviene, de este modo, un objeto
refractado, interpretado, modificado.

Se trata entonces de un proceso de negociacion de sentido que entablamos con nosotros
mismos a partir del texto, del contexto en que éste se escribié y en e que se lee, de nuestro
capital enciclopédico y paralinglistico asi como de nuestro conocimiento de las convenciones
literarias (Mendoza Fillola, 1998:54). Esa transformacion de espacialidad en temporalidad
ciertamente requiere de un mecanismo de descodificacion, pero la apropiacion del sentido
implica un sujeto pleno de representaciones, anclado culturalmente y con intencionalidad propia.

Tal como lo sefida Mendoza Fillola (Ibid, p. 51), el término lectura ha sido asociado a
acepciones tales como descodificacion, informacion, comprensién, interpretacion, evasion,
critica y arte. Al igual que en el campo de la evaluacion, dichos términos expresan sdlo partes o
resultados del proceso lector y nunca su totalidad. A continuacion comentaremos brevemente
algunas de las nociones mencionadas asi como su correlacion.

Descodificacion.- Es necesario distinguir entre descodificacion [sic], entendida como una de
las etapas iniciales del proceso lector consistente en recibir y organizar las unidades menores del
sistema de comunicacion, y lectura, la cual supone la interaccion de informacién verbal y no
verbal entre el texto y el sujeto lector. Leer no consiste en descifrar, ni repetir en voz alta, ni
reconocer palabras ni adivinar el sentido del mensgje (Chartier & Hébrard, 2002:64). Resulta
criticable (Péret Dell’Isola, 1991:31) tratar como equivalentes estos dos conceptos, pues ello ha
traido consigo un empobrecimiento en los métodos de ensefianza de la lectura desde los niveles
escolares basicos, a lo largo de los cuales se insiste en € gjercicio de la descodificacion en

detrimento de las fases de comprension e interpretacion. Ademas esta confusion resulta mas



83

alarmante si pensamos que las concepciones interactivas del proceso lector surgieron en lamisma
década que los modelos de orientacién descodificadora.

Informacién.- Este término ha sido asimilado a la lectura por influencia de los modelos
ascendentes asi como del primer paradigma, € cual concibid la lectura como un conjunto de
habilidades. Desde ambas plataformas tedricas se creia que el procesamiento de informacion
originaba casi autométicamente la comprension. Aunque es admisible afirmar que los sujetos
lectores necesitan procesar la informacion proveniente del texto para comprender, dicha
manipulacion de datos no es garantia de que e sujeto haya atribuido una significacion a la
informacion que descodificd. Para Trillo Alonso (1997:78) es necesario diferenciar entre €
procesamiento de la informacion y la significacion. En el primer caso, el sujeto es considerado
una metafora de la computadora, pues trabaja a nivel automatico con la informacion que le es
proporcionada; en el segundo caso el sujeto como egje de la significacion es consciente, posee
intencionalidad y subjetividad, lo cua le permite autoevaluarse, regular y planificar su
interaccion con el texto. El procesamiento de informacion se da a un nivel cognitivo bésico,
mientras que la atribucion de significado es un proceso metacognitivo.

Comprension.- ¢La comprension de textos escritos es algo diferente de la comprensién en
general? ¢Como saber si alguien ha comprendido poco, mucho o nada? ¢Podemos aprender a
comprender? (Chartier & Hébrard, op. cit., p. 64). Estas son algunas de las interrogantes
generales sobre la comprension. En relacion a la primera, autores como Gough y otros (apud
Alderson, 2000:35) han logrado distinguir descodificacién de comprension a afirmar que los
nifios iletrados comprenden porque han internalizado la fonologia y la sintaxis de su lengua
materna, poseen vocabulario, pueden entender cuando se les lee en voz alta y pueden seguir
instrucciones orales, pero lo que ellos no pueden hacer es comprender discursos escritos. Es

decir, la comprension ha sido considerada por autores como Goodman (apud Alderson, Ibid., p.
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21) parte de una estrategia cognitiva general para la resolucion de problemas en situaciones
verbales y no verbales. Gough (Ibid., p. 12) por gjemplo, sostiene que la comprension consiste en
analizar sintacticamente las sentencias de un texto dado, entenderlas en relacion a discurso,
construir una estructura discursiva a partir de ellas y finamente integrarlas a nuestro
conocimiento previo. Este abordaje de la comprension resulta satisfactorio mientras no pensemos
gue puede ser igualmente valido para describir el proceso de la comprension auditiva. Y la
interrogante ha ido més lgjos, pues autores como Carroll (Ibid., p. 22) se han preguntado si
comprender y pensar (criticamente) no son en realidad una misma habilidad. Debido a todo lo
anterior esinsostenible afirmar que la comprension es un producto de la decodificacion.
Interpretacién.- Para autores como Mendoza Fillola (1998: 51; 2001:73) la interpretacion es
solo el efecto de la lectura, es el resultado de la interaccion texto-lector, o sea de la informacion
verbal actualizada en el momento de la decodificacion y del capital enciclopédico del sujeto, lo
cua implica evidentemente la reformulacidon que el sujeto hace del texto. Para Barthes (apud
Péret Ddl’lsola, 1991:37) interpretar un texto no es darle sentido, sino comprender la pluralidad
gue lo conforma; es apreciar la multiplicidad de “puertas’ que nos permiten entrar a é sin
considerar a ninguna como la principal, pues €l sentido del texto nunca debe ser sometido sino
apreciado por su fertilidad y divergencia potenciales. Para Todorov (apud Mendoza Fillola
2001:74) interpretar es construir un simulacro verbal a que no se le exige que sea verdadero, sino
legitimo o posible en referencia a texto. El atribuye la diferencia en las interpretaciones a las
variaciones individuales, histéricas e ideoldgicas que rodean cada acto lector. Al respecto W. Iser
(apud Mendoza Fillola, 1998:54) sefiala que “el lector es el sistema de referencia del texto”; es
decir, que los esquemas de comprension, los conocimientos previos y la habilidad lectora que

posea el sujeto son los referentes que intervienen parala actualizacion del texto.
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En cuanto a la diferencia entre comprension e interpretacion podriamos comenzar por
preguntarnos junto con Humberto Ecco (apud Juarez, 199?:34): “Cuando yo transmito un
mensgje, ¢que reciben efectivamente individuos diferentes en situaciones diferentes?’ ¢Sera que
el problema de la recepciéon apuntado en la interrogante anterior es la clave para distinguir la
comprension de la interpretacion? Todorov (apud Mendoza Fillola 2001:74) establece la
diferencia entre estos dos conceptos de la siguiente manera: “La opcion entre comprender e
interpretar tiene un sentido en linglisticay en semantica: se comprende el sentido de una palabra,
mientras que se interpretan los enunciados’. Tal parece que la interpretacion, naturalmente
posterior a la comprension, esta mas cercana a la semiotizacion o atribucion simbdlica que a la
comprension como habilidad cognitiva.

Arte.- La lectura como arte es basicamente una lectura creadora, durante la cua €l lector
significa el texto, construye o0 accede a una de las interpretaciones posibles empleando los
estimulos ofrecidos por el texto. Se trata de un abordaje hermenéutico del proceso lector que
considera al sujeto como portador parcial de las claves de interpretacion del texto, cuyo papel es
abiertamente activo y personalizado, subjetivo pero no por ello arbitrario.

Como podemos ver, un repaso sucinto a campo terminoldgico de la lectura revela su
complgidad y nos permite atisbar superposiciones conceptuales y tedricas, pues diferentes
autores han intentado tender limites entre un concepto y otro de manera diferente, con
argumentos distintos, ya sea que partan de la teoria de la recepcion, de una plataforma

hermenéutica o desde |as ciencias cognitivas.
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3.2.3Lalecturay e esquema de la comunicacion

Ahora bien, ademas de las dificultades terminoldgicas sefialadas, es necesario comentar la
problematica relacionada con la asimilacion del proceso lector al esquema de la comunicacion, el
cual parece haber simplificado demasiado las implicaciones comunicativas de la lectura.

No hay duda de que la lectura es un acto comunicativo en el cual entran en contacto dos
miradas, dos lectores del mundo, uno que “habla’ y otro que cierra mediante sus representaciones
el circulo dialégico. Sin embargo, aunque reconozcamos que la lectura es eminentemente
comunicativa, no por ello debemos aceptar sin cuestionamientos una equiparacion cruda entre
ésta y el esquema de la comunicacion. Suele pensarse en € proceso lector en los siguientes
términos: un emisor (el autor) cifraun mensgje (el texto), el cual es descifrado por el receptor (el
lector). Los vacios agazapados entre un elemento y otro del esquema han afectado la concepcion
de la lectura con severidad, pues comportan implicaciones tedricas, metodolégicas, pedagdgicas
y, obviamente, evaluativas.

Este esquema primario de la comunicacion tuvo su origen en e campo de la cibernética.
Shanon y Weaver (apud Rodrigo, 1995:3), autores del modelo inicial, se basaron en el paradigma
de la teoria matemética de la comunicacion y su econdémica propuesta (emisor-mensagje-receptor)
embond muy bien con el conductismo vigente en aguel momento. No debemos perder de vista
gue este modelo fue originalmente disefiado para explicar la transmision de datos cibernéticos,
pero debido al hechizo que provoc por su capacidad sintética fue adoptado por otras disciplinas
(y la Linguistica no fue la excepcion), al interior de las cuales no siempre satisfizo las
expectativas que erréneamente se le demandaron.

Evidentemente el ambito educativo no logrd sustraerse a tal hechizo, antes bien parece haber
caido a sus pies. En el campo de la lectura € modelo parecié adecuado para explicar no solo la

decodificacion sino la comprension. Su uso durante buena parte del siglo pasado entorpecio el
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avance tedrico sobre el proceso lector y sedujo a profesores y evaluadores, quienes estaban mas
preocupados por la medicidn que por lacomprensién del proceso.

Jitrik (op. cit., p. 11) sostiene que este modelo es en realidad un esquema de transaccion. Visto
asi, seria necesario aceptar que el receptor-lector es un ente pasivo que gjecuta sobre el mensaje-
texto una tarea mecanica de recuperacion de datos, lo cual nos llevaria a aceptar también que el
mensaje es el portador del sentido. Al respecto, ya se ha sefialado desde diferentes modelos de la
lectura que €l significado no reside en el texto; es necesario que éste entre en un proceso de
mutua influencia con un sujeto (no un receptor) que lo signifique, que funja como sistema de
referencia y lo actualice. Entonces ¢quién atribuye la intencionalidad al mensgje? ¢Es clara la
diferenciaentre lector y texto? ¢Es posible deslindar tajantemente al autor de su texto?

La adopcién del esguema de la comunicacion en el campo tedrico de la lectura inclind la
ensefianza hacia la fase de decodificacion y afecté su evaluacion, inicialmente complacida con
congatar la recuperacion de datos mediante pruebas de respuesta estructurada, en la que los
procesos cognitivos superiores como la inferenciay la interpretacion no tuvieron cabida

Hasta agui esta breve nota sobre el esquema de la comunicacion y su relacion con la lectura.

3.2.4 Lalecturaen lengua extranjera
Ahora bien, revisemos algunos aspectos de la lectura en lengua extranjera 'y su diferencia con la
lectura en lengua materna.

¢Se lee de igual manera en lengua materna que en una lengua extranjera? Es decir, ¢el proceso
lector es el mismo en ambos casos 0 debemos pensar en dos modelos de lectura, uno para cada
situacion? Y a autores como Alderson (op. cit., p. 1) se han preguntado qué relacion existe entre la
capacidad lectora y otras habilidades cognitivas y perceptuales. Al respecto la polémica sobre la

universalidad vs. la especificidad de los procesos de lectura sigue viva, aunado €ello a las
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dificultades metodolbgicas propias de la investigacion en cognicién, el estudio de la lectura en
LE parece haber cultivado més interrogantes que respuestas. Sin embargo los mdltiples
experimentos realizados han permitido llegar a conclusiones preliminares.

En términos generales, las dificultades adicionales que enfrenta un lector en LE son, segin
Fernandez Toledo (1999:84), la no correspondencia entre reglas fonolégicas del habla y reglas
ortogréficas del texto, el desconocimiento del l1éxico y el desconocimiento de la sintaxis. Se sabe
gue cuando €l lector en LE estd menos familiarizado con estos dos factores depende mas de los
procesos ascendentes (Clapham, 1996:34). Dicho de otra manera, cuando la decodificacion
grafémica no ha sido automatizada, buena parte de la atencién del sujeto esta puesta en el
procesamiento basico, asi que la armonia en los procesos ascendente y descendente se ve
seriamente afectada porque la decodificacion resulta un obstaculo para el lector.

Para autores como Koda (apud Ferndndez Toledo, op. cit., p. 48) son tres los aspectos que
influyen en la lecturaen LE: laexperiencia lectora previa, los efectos lingiisticos provocados por
el contacto entre los dos cddigos y €l conocimiento lingtistico limitado de la LE. En relacion al
primer factor mencionado por Koda cabe preguntarse: ¢Cudl es el efecto del conocimiento previo
en la lectura en LE? ¢Cudles son los tipos de conocimiento previo? ¢Qué dificulta mas el
procesamiento lector: el desconocimiento linglistico de la lengua meta o la falta de competencia
lectora en lengua materna? Carrell (apud Clapham, op. cit., p. 39) distingue 3 tipos de
conocimiento previo: el contexto (entendido como el conocimiento que el autor asume que
comparte con € lector), la transparencia (definida como la presencia o ausencia de campos
|éxicos especificos, p. €., la herbolaria) y la familiaridad (o cercaniadel lector con el tema que €l
texto aborda).

Segun estudios de la propia Carrell los lectores recuerdan mejor los textos sobre temas

familiares con Iéxico transparente que los que no lo son. Investigaciones posteriores como las
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realizadas por Lee (Ibid., p. 44) han encontrado que el conocimiento previo, ya sea contextual o
cultural, afecta méas la comprension que la complejidad sintéactica. Si aceptamos que la lectura en
LE esta influenciada por diferentes factores podriamos afirmar que la L1 es un factor mas de
influencia, el cual tiende a desaparecer conforme el alumno mejora su desempefio en la LE, es
decir, cuanto menos conozcamos la LE es mas probable que leamos como |o hacemos en nuestra
lengua materna.

Dada esta innegable relacion entre L1 y L2’ es pertinente preguntarnos: ¢en qué medida
nuestras estrategias de lectura en L1 son transferidas a la lectura en LE? ¢Se transfieren en su
totalidad? Si no, ¢cudles de €ellas se transfieren? La transferencia de las estrategias lectoras de una
lengua a otra también ha suscitado polémica entre los investigadores. Koda (apud Fernandez
Toledo, op. cit., p. 51) distingue tres posturas sobre la transferencia de estrategias lectoras. a) La
gue afirma que los procesos de lectura son universales, es decir, se trata de capacidades
cognitivas generales y no especificas del uso de la lengua; b) La que defiende la especificidad de
los procesos de lectura, cuyo argumento base afirma que los lectores se comportan de manera
diferente a emplear lenguas distintas; y ¢) La que sostiene que las destrezas cognitivas son
universalesy las lingliisticas especificas.

Pese a la discrepancia entre los investigadores, gozan de aceptacion algunas afirmaciones
generales sobre latransferencia tales como:

a) Latransferencia no es necesariamente automatica;

b) Parece haber un nivel umbral a partir del cual la transferencia ocurre. (Esta postura se

conoce en la bibliografia como language ceiling hypothesis o hipétesis de techo

competencial). Al respecto, autores como Devine (apud Fernandez Toledo, 1999:64)

" Es conocida la polémica en relacion a los términos L1 y lengua materna y L2 y lengua extranjera. No nos
detendremos a esclarecer las controversias entre estos pares de definiciones. Consideramos suficiente aclarar que en
el presente trabajo se emplean en sentido laxo.
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afirman que el nivel umbral depende no solo del conocimiento lingtiistico de la LE sino
del tipo detexto que selee 'y del conocimiento previo del lector.

c) El conocimiento tematico parece reducir €l nivel umbral.

d) El nivel umbral no es absoluto (Cummins apud Fernandez Toledo, 1999:80).

€) La transferencia varia segun el origen linglistico de los hablantes, por €ello los lectores

cuya lengua materna guarda fuertes diferencias con la lengua meta no corren el riesgo de
una transferencia negativa, mientras que los lectores cuya L1 es muy cercana a la LE
suelen fosilizar formas o reglas de laL 1 durante el procesamiento delaLE.

Enrelacion al inciso e, nos queda claro que la posibilidad de efectuar transferencias negativas
cuando los hispanohablantes leen textos en portugués es ata. Ciertamente el parentesco
linglistico entre estos dos idiomas es notable, pero gracias a esa cercania es comin que los
lectores no reconozcan los falsos cognados y lleguen a interpretaciones insostenibles en la lengua
meta. Henriques (2000) ha estudiado la intercompresion de textos escritos por hablantes nativos
de portugués y espafiol. Mediante su investigacion, basada en el andlisis contrastivo de 600
sujetos universitarios, llegd a la conclusion de que un texto cientifico en portugués es
comprensible para un hispanohablante universitario que conoce el tema en mas de un 50%.
Aungue este estudio pueda ser cuestionado desde el punto de vista metodoldgico debido a que
esta esencialmente basado en un andlisis Iéxico y no considera aspectos sintécticos y, en general,
discursivos, sus resultados coinciden con investigaciones previas (Richman apud Henrigues,
2000, p. 2), las cuales también ponen de relevancia la cercania entre estas dos lenguas.

Queda claro, por lo ya dicho, que el conocimiento previo (tematico, estructural, linguistico,
edtratégico y cultural) influye sobre el proceso lector en LE, sin embargo no existe un consenso
acerca de qué factores impactan mas fuertemente. Alderson (2000:23) sostiene que el

conocimiento linglistico de la LE es méas importante que las habilidades lectoras en lengua
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materna. Por el contrario, Ferndndez Toledo (op. cit., p. 66) afirma que no puede generalizarse
debido a que existen evidencias contradictorias a respecto, pero €lla considera que el
conocimiento linglistico de la LE juega un papel predominante al inicio. Una vez que se ha
alcanzado el nivel umbral, el peso de la competencia lectora en lengua materna es mayor que €l
conocimiento linglistico de L2. Ademés no deben perderse de vista algunas situaciones de
lectura especificas como es el caso del procesamiento de textos especializados, donde el peso del
conocimiento temético es mucho mayor que el dominio linglistico (Olah apud Fernadndez
Toledo, op. cit., p. 78).

Sobre los tipos de procesamiento (ascendente vs. descendente) es sabido que ninguno de ellos
predomina, pero se ha demostrado que los lectores novatos leen ascendentemente debido a los
problemas de automatizacion de reconocimiento Iéxico, mientras que los lectores expertos
utilizan tanto pistas semanticas como sintacticas y son capaces de activar los diferentes tipos de
conocimiento previo disponibles asi como de monitorear el procesamiento textual.

A modo de conclusién podemos afirmar que cuando se lee en una LE:

El reconocimiento |éxico no es automético en un principio.

El léxico ocupa un papel central en el proceso lector, asi que se presta mas atencion a la
resolucion de vocabulario desconocido.

Se utilizan dos estrategias adicionales: la busqueda de términos con la mismaraiz y la
traduccion.

La estructura textual se percibe con distinto nivel de dificultad dependiendo de la
tipologia del texto y de la lengua de origen del lector.

No predomina ninguin tipo de procesamiento (ascendente vs. descendente).

Los lectores usan €l contexto mas deficientemente que en su lengua materna.

El conocimiento previo se emplea en mayor grado que cuando se lee en lengua materna.
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3.2.5Laevaluacion delalectura

La interseccién de dos campos tan complejos como la lectura y la evaluacién es fuente de
interrogantes y patologias, pero al mismo tiempo este cruce ha dado lugar a estudios e
investigaciones interesantes que benefician tanto a la teoria del proceso lector como a la
metodologia de la evaluacion. Las interrogantes que pueden plantearse en esta encrucijada
impactan a diferentes niveles: en primer término podriamos preguntarnos: ¢Para qué debemos
evaluar la lectura? ¢Cua es nuestro propdsito? ¢Es benéfico para el aprendizaje? ¢Es ético? ¢Es
necesario? Si consideramos que es justo y forzoso, entonces cabe preguntarse si es posible
evaluar la lectura. ¢Qué evaluariamos de la lectura? ¢La comprension? ¢Y por qué centrarnos
solo en € producto? ¢Podemos evaluar la interpretacion? ¢El proceso lector? ¢Las actitudes de
los lectores? ¢Su conocimiento previo? ¢Sus estrategias? A nivel metodoldgico las interrogantes
no se hacen esperar: ¢Coémo evaluar la lectura? ¢Con qué procedimientos? ¢Con pruebas? ¢De
gué tipo? ¢Con entrevistas introspectivas? ¢Mediante lecturas en voz ata? ¢la vez
cuestionarios? ¢Sobre qué? ¢Sobre el contenido ddl texto? ¢Sobre la capacidad metacognitiva del
lector? ¢Podriamos emplear renarraciones? ¢(Qué evallan exactamente cada uno de estos
procedimientos? ¢Vamos a emplear solo un tipo de insrumento? Suponiendo que hemos tomado
una buena decisiéon en relacion al procedimiento ahora tendriamos que preguntarnos: ¢con qué
textos debemos disefiar nuestro instrumento? (Textos breves o extensos? ¢Auténticos o
didacticos? ¢Complejos? ¢Como determinar la complejidad de un texto? ¢Serd que las formulas
de dificultad textual son fiables? ¢Entonces la dificultad radica en el texto y no en la interaccidon
entre ése y el lector? Imaginemos que lo relativo al procedimiento y al texto esté resuelto,
¢Como vamos a valorar los resultados? ¢Debemos esperar una respuesta Unica? ¢Contemplamos
las respuestas divergentes? ¢Como decidimos cual interpretacion es aceptable y cudl no? ¢Quién

las valorard? ¢Conforme a qué criterios? ¢Podemos generalizar |os resultados? ¢Estamos seguros



93

de que evaluamos la lectura y no otro factor? Tal vez evaluamos sblo la memoria o la
competencia linglistica

La evaluacion de la lectura plantea interrogantes tedricas, epistemoldgicas, metodoldgicas e
incluso administrativas. Evidentemente ha habido avances conceptuales en el campo de la lectura
pero sabemos poco sobre como evaluarla. Es coman concebir la lectura desde un paradigma y
evaluarla desde otro. Autores como Bono (2000:85) han subrayado la falta de concordancia
epistemoldgica entre la teoria de la lectura y la metodologia de evaluacion. Y otros més han
descrito los problemas y las practicas inadecuadas comunes a la evaluacion de la lectura. Veamos

4 de los 10 puntos sefialados por Condemarin (1995:5):

- Un lector experto se distingue por su habilidad para variar las estrategias
de lectura segiin sea la indole del texto y la situacion. Pero rara vez se
evalllan como y cuando los estudiantes varian las estrategias que usan
durante la lectura normal, de estudio o cuando les es dificil.

- Un lector experto se distingue por su habilidad para sintetizar informacion
a partir de distintas partes del texto. Pero rara vez se va mas all de la
idea principal del parrafo o del pasaje.

- Un lector experto se distingue por su habilidad tanto para plantear buenas
preguntas al texto como para responderlas. Pero rara vez seles pide a los
alumnos formular o seleccionar preguntas acerca de un texto que hayan
leido.

- La lectura involucra la orquestacion de diversas destrezas que se
complementan mutuamente en una variedad de formas. Pero suelen usarse
tests que fragmentan la lectura en destrezas aisladas e informan sobre €l
desempefio de cada una de €las.

Como podemos ver, tal parece gue no importa cuanto haya avanzado la teoria del proceso lector,
la escuela seguira empefiada en evaluar solo el producto, casi siempre mediante un Unico

ingrumento de naturaleza cuantitativa. Los docentes, que en muchos casos disefian
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procedimientos de evaluacion de la lectura, a veces desconocen la complejidad del  econstruir
gue pretenden examinar. Antes de poder responder qué es lo que podemos medir, primero
debemos preguntarnos qué es la lectura, en qué consiste (Bono y otros, 1998:5). Laevaluacion de
la lectura deberia contemplar, sobre €l uso del texto escrito, tanto las actitudes hacia la lectura
como la capacidad para mangjar fuentes escritas; y sobre el proceso lector, no solo €l nivel inicial
de percepcion del texto (fijaciones, velocidad, etc.) sino también la comprension y el autocontrol
del proceso lector, es decir, la capacidad metacognitiva del sujeto (Cassany, 2005:253).

En relacion a las interrogantes metodoldgicas, Alderson (op. cit., p. 29) describe 12 atributos

de laevaluacion de la lectura, entre los que destacan los siguientes:

Laevaluacion de la lectura debe contemplar un espectro amplio de destrezas.

Deben empl earse textos interesantes y extensos para el disefio de los instrumentos.

Los procedimientos de evaluacion deben contemplar la posibilidad de mdiltiples
interpretaciones.

El conocimiento previo debe ser considerado como un factor importante al momento de
disefiar el instrumento.

Los resultados de una prueba deben interpretarse cuidadosamente y de ser posible deben
compararse con resultados obtenidos mediante otros procedimientos.
Los evaluadores deben considerar en qué medida su instrumento reflga las
investigaciones recientes sobre el proceso lector.
Ademas de lo ya mencionado es necesario reflexionar sobre otros problemas que implica la
evaluacion de la lectura, como aguellos relacionados con la implementacion, a nivel
adminigtrativo, de procedimientos cualitativos de evauacion. Es sabido que uno de los
principal es argumentos de los equipos de eval uacion para defender €l uso de pruebas de respuesta
estructurada es su practicidad, ello significa que son faciles de aplicar, de calificar y de

administrar, pero los cuestionamientos hacia este tipo de instrumentos son numerosisimos

(Alvarez Méndez, 2001:36; Clapham, 1996:44; Escudero Escorza, 2003:23; Gonzélez Pérez,
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2001:5; Mateo, 2000:11; Trillo Alonso, 1997:85; Vazquez Mazzini, 2003:5; Angulo, 1994:293).
Los criticos coinciden al afirmar que los tests no miden la lectura como proceso, ni siquiera el
producto, entendido como comprension, sino solo los procesos cognitivos de reconocimiento de
unidades menores y la memoria en forma aislada Quedan fuera de los acances de estos
instrumentos el empleo de estrategias, la capacidad metacognitiva, las actitudes e intereses del
alumno y los procesos interpretativos, entre otros factores.

En conclusién, consideramos que la evaluacion de la lectura es una tarea sumamente
complegja, donde convergen las dificultades tedricas del campo de la lectura y los problemas de
comprension e instrumentacion de los procesos evaluativos. Nuestro proposito a lo largo de este
capitulo ha sido precisamente dar cuenta de dicha problemética para brindar una plataforma
tedrica sobre la cual soportar € andlisis del caso que presentaremos mas adelante, pues sin un
marco de referencia tedrico correriamos el riego de emplear conceptos y categorias relativas a la
lectura y a la evaluacién ingenuamente, creyendo que son términos estables e univocos. De
ninguna manera hemos pretendido agotar los debates propios de cada campo, por el contrario,
consideramos que las controversias relativas a la lecturay ala evaluacion son a un mismo tiempo
incentivos para la investigacion. En €l siguiente capitulo presentaremos nuestras consideraciones

metodolgicas.
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La ciencia investiga como son y como acontecen las
cosas reales, mientras la filosofia investiga qué es ser
real. [..] Mientras la importancia de la ciencia es
obvia, la pregunta de lo que es ser real también es de
gran importancia, porque del concepto que tengamos
de lo que es realidad y de sus modos, pende nuestra
manera de ser persona, nuestra manera de estar entre
las cosas y entre las deméas personas, pende nuestra
organizacion social y su historia.
(Xavier Zubiri, 2005)
4 Bases metodol dgicas
¢Como deberiamos estudiar los fendbmenos educativos? ¢En qué términos podemos formular las
preguntas? ¢Todos los fendmenos educativos son susceptibles de ser  enunciados
interrogativamente? ¢Qué métodos son adecuados para el estudio de los fendmenos educativos?
¢Cuales deben ser las unidades de analisis? ¢Como deben obtenerse los datos? ¢A qué distancia
esa el investigador del fendmeno? Jorma parte de é? ¢Qué estimula nuestro interés para
investigar? ¢Jnvestigamos desde un terreno practico o tenemos inquietudes tedricas o, tal vez,
politicas? ¢Queremos resolver un problema? ;Comprender un escenario? ¢Legitimar una politica
educativa? Evidentemente son muchas las interrogantes que preceden a cualquier disefio de
investigacion, desde inquietudes procedimentales (p. €., ¢cOmo delimitar una muestra?) hasta
cuestionamientos éicos y politicos (p. €., ¢cudl serd el impacto de los resultados de la
investigacion en el entorno ingtitucional ?).

Una vez gue hemos atisbado la complejidad del fendbmeno educativo que deseamos estudiar,
dadas sus implicaciones précticas, institucionales, politicas y sociales en general —patentes en
las relaciones de poder finamente tejidas entre los actores que lo conforman (docentes,
estudiantes, comisiones, investigadores, administradores, etc.)— consideramos que la

comprension del mismo fendmeno es un propdsito de investigacion suficiente, anterior a la

critica, a la descalificacion, a la tentativa de cambio (inalcanzable si no comprendemos el origen
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y funcionamiento del fendmeno que nos ocupa). He aqui una auténtica razén para apostar por una
metodologia cualitativa.

Mas alla de la cuantificacion, pertinente en el estudio de fendmenos “controlables’, mas alla
de la clasificacion y del juicio inflexible, estd la comprension, la necesidad de escuchar los
argumentos de otros desde su propia logica. Ello requiere de un gjercicio consciente y tenaz de
blsqueda del discurso geno, respetando sus coordenadas, sus espacios y propoésitos; implica
también la articulacidon de tales discursos, los cuales a menudo se nos ofrecen por separado (a
veces violentamente descontextualizados). Se requiere, ya armado el mapa discursivo, capacidad
para leerlo, en el sentido hermenéutico del término. El efecto de lo anterior sera la comprension
de las diferentes voces que conforman un determinado fendmeno escolar. SOlo después de
tamano ejercicio podriamos valorar, evaluar y quiza juzgar los efectos, las acciones, € impacto,
laidoneidad de un proceso frente a otro.

En este capitulo trataremos de dar respuesta a algunas de las interrogantes planteadas al inicio
y, dado que nuestro objetivo general de investigacion es comprender los mecanismos
institucionales de la certificacion de la lectura en portugués en el CELE-UNAM, presentaremos
algunas generalidades sobre la investigacion cualitativa, asi como un panorama sobre las
diferentes posturas tedricas a interior de ésta antes de explicar el disefio de mi propia

investigacion.

4.1 Caracteristicas generales de la investigacién cualitativa

Autores como Taylor y Bogdam (apud Alvarez-Gayou, 2003:23) enumeran diez rasgos comunes
a la investigacion cualitativa; Uwe Flick (2004:41) considera cuatro, independientemente de la
posicién tedrica asumida por €l investigador; Eisner (1998:49) menciona seis caracteristicas que

hacen de un estudio un estudio cualitativo. A continuacion referiremos los principales rasgos de
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la investigacion cualitativa, que son a un mismo tiempo atributos del sujeto investigador,

basandonos en las consideraciones hechas por |os autores ya mencionados.

La investigacion cualitativa es inductiva, pues €l desarrollo de conceptos y teorias emerge de
los datos y no a la inversa. La reconstruccion de casos es siempre un punto de partida, es
decir, primero se reconstruyen manifestaciones subjetivas y después, agrupandolas u
oponiéndolas, se atisban categorias. Los estudios cualitativos tienden a estar enfocados, no
solo respecto alos espacios investigados sino también respecto a los objetos inanimados que
rodean el fendbmeno que se estudia.

La investigacion cualitativa no presupone unarealidad. Los diferentes sujetos, poseedores de
una vision sobre el fendmeno investigado, construyen parcialmente larealidad de éste, la cual
no esta dada ni preconcebida sino que surge de las perspectivas de los actores.

Una investigacion cualitativa trata de comprender el fendmeno que estudia desde el interior.
Para el investigador cualitativo resulta esencial experimentar larealidad tal como otros la han
experimentado.

La investigacion cualitativa es de carécter interpretativo. En oposicion a la naturaleza
descriptiva de los trabajos cuantitativos, el investigador cualitativo no se pregunta “¢/qué
hacen los sujetos?’ sino “ ¢qué significa paraellos lo que hacen?’

L os estudios cualitativos consideran al investigador parte del instrumento. Este debe ser capaz
de ver o que tiene ante si, sin la ayuda de una observacion programada y ser sensible para
percibir los rasgos de lo observado y, eventualmente, permitir la emergencia de las categorias
correspondientes. El investigador cualitativo debe suspender o apartar sus creencias,
perspectivas y predisposiciones. Debe ver como S |as cosas ocurrieran por primera vez, sin
dar nada por sobreentendido.

La investigacion cualitativa empleatextos. El texto es el material empirico por excelencia. La
vision de los sujetos se registra y transcribe. Posteriormente, con base en tales documentos, se
reconstruyen las estructuras latentes de significado y el resultado es un texto del propio
investigador.

La investigacion cualitativa es humanista y holistica. Los métodos mediante los cuales se
estudia a las personas necesariamente influyen sobre la manera en que éstas son percibidas.
Es decir, el método no es un factor pasivo a la hora de transmitir un mensaje. El investigador
ve el escenario y a las personas integralmente; el fendmeno estudiado nunca es reducido a
variables sino apreciado en su complejidad.
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Para el investigador cudlitativo todas las perspectivas son valiosas, pues éste no busca la
verdad sino la comprension de las realidades de los otros. En la investigacion cudlitativa los
hechos nunca hablan por si mismos; no se buscan leyes ni universales, se asume que el
fendmeno es variable.

Los investigadores cualitativos son sensibles a los efectos que ellos mismos causan sobre las
personas que son objeto de su estudio. Buscan interactuar con los sujetos colaboradores de
manera natural y no intrusiva. Ellos intentan entender los efectos de su presenciaal interpretar
los datos.

La investigacion cualitativa es un arte, un quehacer creativo. Los investigadores cualitativos

son flexibles a conducir sus estudios; suelen crear su propio método; siguen directrices
orientadoras pero nuncareglas; jaméas dependen de un solo procedimiento o técnica

Una vez enunciadas las caracteristicas generales de la investigacion cualitativa, resulta necesario
comprender cuales son las diferentes posturas a interior de ésta. Sin embargo debe quedar claro,
antes de presentar someramente las distintas vertientes de la investigacion cualitativa, que no se
trata de métodos sino de marcos interpretativos. No podemos denominarlos técnicas debido a que
lo que los distingue no son los mecanismos de recoleccion de datos sino el interés en uno u otro
aspecto del fendmeno que se estudia. Tampoco se trata de métodos en €l sentido cuantitativo del
término, ya que no ofrecen un conjunto finito e inaterable de pasos para readlizar una
investigacion. Son posturas tedricas provenientes de diversas disciplinas que comparten técnicas
de recoleccion y andlisis de datos, pero cuyos intereses sobre e fendmeno estudiado son
diferentes. Veamos pues algunos de los principales marcos interpretativos al interior de la

investigacion cualitativa.
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4.2 Posturas interpretativas dentro de la investigacion cualitativa

a)

b)

El interaccionismo simbdlico, presentado en la Escuela de Chicago por Blumer, Goffman y
Becker, define larealidad como una construccion social que invitaa interpretar aquello que es
significativo paralos actores, con €l supuesto de que la persona se construye en la interaccion
y a asumir diversas funciones en situaciones sociales determinadas. El interaccionismo
estudia los significados subjetivos y las atribuciones individuales de sentido (Bertely,
2000:23). Una variante pogterior, denominada interaccionismo interpretativo, propone gue se
tengan en cuenta en mayor medida los factores socioculturales.

La etnometodologia, fundada por Harold Garfinkel en la década de los 60, se pregunta como
las personas producen la realidad social en y por medio de procesos interactivos. En este
enfoque se considera gque la realidad se produce localmente desde €l interior de la situacion
gracias a la interaccién de los participantes. Segun Heritage (apud Flick, 2004:35) la
etnometodologia descansa sobre tres supuestos: 1. La interaccion se organiza
egtructuramente; 2. La contribucion de las interacciones esta moldeada por el contexto y ala
vez lo renueva, y 3. Ningun orden detallado en la interaccion se puede rechazar a priori como
alterado, accidental o irrelevante.

La etnografia, proveniente de la antropologia, pretende describir lo que las personas de un
lugar, grupo o estrato determinado hacen habitualmente y explicar los significados que le
atribuyen a ese comportamiento. La pregunta central es. ¢qué esta sucediendo aqui? O ¢Qué
es lo que las personas de esta situacion tienen que saber para hacer lo que estén haciendo? Es
decir, su tarea principal es describir una cultura, entendida como el comportamiento y las
creencias humanas, incluido el lenguaje, los sistemas de parentesco, los ritos, las estructuras
econdémicas y la tecnologia entre muchos otros aspectos. Algunos autores distinguen

diferentes enfoques dentro de la etnografia, tales como la etnografia procesal, la etnografia
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f)
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holistica o clasica, la etnografia particularista, la etnografia transversal, la etnografia
etnohistérica, los estudios cuasi-etnograficos y la microetnografia. En € campo de la
educacion la etnografia se ha empleado para describir y comprender contextos, actividades y
creencias de los participantes en los escenarios educativos. Aungue todavia no se le considera
un &rea de investigacion independiente, es sin duda un enfoque que permite abordar de
manera compleja los problemas y procesos de la educacion. (Goetz & LeCompte, 1988:38).
La hermenéutica, como disciplina moderna de la interpretacion de textos, es propuesta por
Dilthey a finales del siglo XIX. En el siglo XX esta teoria sufre transformaciones en su
campo Yy en su metodologiay se convierte en la base de un enfoque filosofico para el andlisis
de la comprension y la conducta humanas. Gallagher (apud Alvarez-Gayou, |bid:89)
distingue cuatro corrientes. la hermenéutica conservadora, la hermenéutica dialdgica, la
hermenéuticacriticay la hermenéuticaradical.

Las representaciones sociales. La pregunta central de este enfoque es. ¢cOmo el
conocimiento compartido de tipo socia y cultural influye en las experiencias individuales de
percepcion y accion? Moscovici (apud Flick, 2004:39) define una representacion social como
un sistemade valores, ideasy préacticas que permite a los individuos orientarse a si mismos en
su mundo material y social paradominarlo, del mismo modo posibilita la comunicacion entre
los miembros de una comunidad pues les proporciona un codigo parael intercambio social.

La fenomenologia, cuyo origen nos remite a Husserl, se caracteriza por centrarse en la
experiencia personal en vez de abordar el estudio de los hechos desde perspectivas grupales o
interaccionales. Descansa en cuatro conceptos clave: la temporalidad, la econgtruirl, la
corporalidad y la relacionalidad. Las percepciones de la persona evidencian para ella la
existencia del mundo tal como lo vive, de modo que ésta solo puede ser comprendida desde el

interior de su propio contexto. De esta forma, los comportamientos humanos se conceptian
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por las relaciones con los objetos, con las personas, con los sucesos y con las situaciones

(Alvarez-Gayou, op. cit., p. 86).

Este brevisimo panorama, aun dejando de lado propuestas como la teoria fundamentada, la
fenomenografia y el andlisis conversacional, muestra la variedad de posturas cudlitativas desde
las cuales un fendmeno puede ser estudiado, ya sea que se rescate la mirada particular de un
sujeto o la interaccion entre varios actores, se tomen en cuenta o no los factores sociales y
culturales o bien que se haga acopio de datos de manera sincronica o diacronica.

¢Elegir un enfoque? ¢Apostar por una vertiente? Parece que no. No son pocos los autores
(Bolivar y cols., 2001:136; Eisner, 1998:132; Flick, 2004:244; Woods, 1987:109) que hablan
desde hace varias décadas de combinacion y triangulacion metodolégica, entendida como la
superposicion de dos o mas de los marcos interpretativos que ofrece la investigacion cualitativa;
esto con €l fin de validar y enriquecer los datos obtenidos con méodos individuales para
incrementar el alcance, la profundidad y la consistencia del proceso de investigacion.

A proposito de los diferentes momentos o periodos por los cuales se ha conformado la
investigacion cualitativa, Flick (2004:22) sostiene que ésta pasO de centrar su interés en la
descripcion mas o menos objetiva del otro a un escenario metodologico ecléctico, donde los
investigadores comenzaron a elegir y combinar los diferentes marcos interpretativos a su alcance,
a lo cua sucedi6 una actitud critica ante los continuos procesos de reconstruccion de la realidad
conocida como la crisis de la representacion. Esta Gltima fue superada posteriormente, cuando
los marcos interpretativos fueron sustituidos o leidos como narraciones y no como teorias,
empleados como herramientas y no como modelos. Ello implica que todo intento por canonizar o
formalizar los métodos cualitativos resulta secundario e incluso irrelevante. No existe entonces

una forma “correcta’ o Unica de aplicar la metodologia. Consecuentemente, la investigacion
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cualitativa “se convierte en una actitud especifica basada en la apertura y la capacidad de
reflexion del investigador” (Flick, 2004:24).

Se trata entonces mas de una cga de herramientas que de un protocolo cerrado. La
permeabilidad metodoldgica resulta un imperativo y no una inconsistencia o un buen consgjo. Al
respecto, Eisner considera que € uso de mltiples tipos de datos constituye un camino para
fomentar la credibilidad. Recordemos que “una descripcion no se forma sblo en virtud de lo que
un investigador o evaluador particular extrae de la escena sino también en virtud de lo que un
método o procedimiento excluye” (Eisner, op. cit., p. 133). Como podemos ver, no se trata de una
decision excluyente que conlleve a la eleccidn cerrada de una vertiente cualitativa sino del uso
combinado de métodos de recoleccidon de datos cuyos resultados puedan ser vistos a la luz de

diferentes plataformas interpretativas.

4.3 Sobre etnografiay narrativa
Conforme alo dicho anteriormente, consideramos que el presente trabajo es en esencia un estudio
de caso efectuado bajo un marco etnografico, pues busca comprender los significados que
diferentes sujetos atribuyen a un mismo proceso; en este caso la certificacion de la lectura en
portugués. Pretendemos ir més all& de la descripcion de una situacion cotidiana e incluir el peso
de factores histéricos en la conformacion del fendmeno estudiado. Deseamos comprender
estructuralmente los escenarios institucionales, a nivel microsocial, es decir, buscamos articular
las situaciones particulares documentadas con procesos sociales mas amplios.

Como se vera méas adelante, la técnica medular empleada para la recoleccion de datos fue la
entrevista semiestructurada, de ahi que el corpus esté conformado en su mayoria por narraciones.

Por ello presentaremos algunas consideraciones bésicas sobre la etnografia como marco central
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de esta investigacion, una breve nota sobre los estudios de caso y por Ultimo algunos apuntes
sobre la narrativa a fin de aclarar algunas caracteristicas técnicas del corpus.

Etnografia.- La Etnografia, cuyos antecedentes podemos rastrear en la Antropologia y en la
Sociologia, ha sufrido cambios sustanciales desde su origen hasta nuestros dias. Aunque la
Etnografia puede leerse ya en las crénicas de vigje de los siglos XVII y XVIII, en este apartado
no nos referiremos a ella en ese sentido histérico sino en su acepcidn actual, entendida como un
marco interpretativo interesado en comprender la realidad social desde el interior de un grupo.
Las preguntas centrales de la Etnografia segin Woods (op. cit., p. 33) son: “¢Qué sucede aqui?
¢Como se tratan los individuos?’. Por la naturaleza de las preguntas, queda claro que el papel del
observador es decisivo en el proceso de investigacion, que los parametros de validez son muy
diferentes de los considerados en investigaciones experimentales y que la investigacion no apunta
hacia una generalizacion de los resultados. Nuestra pregunta es. ¢Qué debemos buscar para
responder atales interrogantes? ¢Dénde debemos detener la mirada? ¢Como ver desde dentro? El
objetivo central de los trabajos etnogréficos es comprender e indagar los significados y sentidos
presentes en una situacion dada, educativa en este caso. Atkinson y Hammersley (apud Flick,

2004:162) apuntan cuatro rasgos caracteristicos de la investigacion etnografica:

Fuerte interés por la exploracion de la naturaleza de un fenémeno social particular.
Tendencia atrabajar primariamente con datos “no estructurados’.

Investigacion de un pequefio nimero de casos, quiza sdlo uno, en detalle.

Andlisis de datos que implica la interpretacion explicita de los significados y funciones de
las acciones humanas, cuyo producto toma principalmente la forma de descripciones y
explicaciones verbales.

Ahora bien, estas caracteristicas intrinsecas de la investigacion etnografica arriba sefialadas

acarrean mas interrogantes si se les lee detenidamente: ¢Si dos sujetos realizan una investigacion
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etnografica sobre un mismo caso los resultados son iguales? Si la respuesta es no, ¢Jas

interpretaciones son subjetivas? ¢Ello significa que no son validas? ¢Son generalizables?

Comentemos cada uno de estos aspectos sucintamente:

a)

b)

El observador.- Debemos aceptar que la observacion es en si misma un quehacer
interpretativo, pues el sujeto percibe el fendbmeno siempre y naturalmente desde un solo
“angulo”. Con €l tiempo ha quedado claro, en especia a interior de la investigacion
cualitativa, que el observador no involucrado, libre de valores, externo, ajeno a fenémeno
gue estudia es solo un ideal. La perspectiva del investigador 1o impregna todo y es necesario
aceptar, no en detrimento del enfoque etnografico, que la objetividad no es una de sus
caracteristicas. Lewis (apud Inclan, 1992:25) sostiene que “es muy féacil que la personalidad
del observador anule las mejores intenciones de objetividad. En la interpretacion final, un
sesgo de este tipo es inevitable, es decir, desde el comienzo existe una inevitable
interpretacion.” ¢Debemos asumir esto como un problema o defecto de la investigacion
etnografica? Desde la plataforma epistemoldgica de la propia Etnografia no se trata, desde
luego, de una inconsistencia sino de una abierta postura de valoraciéon del sujeto y de lo
subjetivo entendido como aquello propio del sujeto y no como lo arbitrario o relativo.

Objetividad / Subjetividad: Este binomio, relevante dentro de la investigacion cuantitativa,
ha sido replanteado desde posturas méas complejas, tales como la que Eisner (op. cit., p. 70)
explica basado en Dewey: en principio, habra de aceptarse que €l mundo “no puede ser
conocido en su estado econgruirlos objetivo’, pues siempre se antepone nuestra
percepcion, nuestra parcialidad. Lo que sabemos sobre el mundo es siempre resultado de la
interaccion de éste con nuestra dimension subjetiva; o que tenemos es sblo la experiencia
como resultado de la interaccién de una entidad “objetiva’ (el mundo) y una subjetiva

(nosotros). Al resultado de dicha experiencia se le denomina “transactiva’ y Eisner (Ibid., p.
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71) sefala tres criterios para valorar consideraciones transactivas: la coherencia, el consenso
y la utilidad instrumental. La coherencia es un criterio que nos ayuda a determinar la
credibilidad de una narracién y depende de los rasgos estéticos de ésta, de la veracidad (no
verdad) o exactitud, asi como del origen diverso de las evidencias, lo cua permite la
corroboracion estructural. El consenso es una forma de corroboracion maltiple que implica el
acuerdo del investigador y los lectores en la veracidad de los hallazgos y las interpretaciones,
es decir, el consenso no implica verdad sino autenticidad; la coherencia favorece el consenso.
Por ultimo, la utilidad instrumental es un atributo de agquellas investigaciones cualitativas que
permiten comprender ampliamente una situacion, anticipar o prever el rumbo que tomard un
fendbmeno y guiar a los lectores en la explicacion de un escenario. Como podemos ver, la
importancia de los informes de investigacion radica en su calidad narrativa, en su veracidad,
en el consenso de los actores involucrados y, consecuentemente, en su utilidad.

Validez: A semejanza de la validez clasica, han surgido propuegtas dentro de la investigacion
cualitativa que definen la validez como “una cuestion de si el investigador ve lo que piensa
que ve” (Kirk y Miller apud Flick, 2004:238). Flick (idem) considera que este abordaje puede
dar pie a tres erores. 1. Ver una relacion o un principio donde no son correctos. 2.
Rechazarlos donde efectivamente son correctos y 3. Hacer las preguntas equivocadas.
Todavia mas. considerar que un acto interpretativo puede ser juzgado como vélido o no,
¢supone la existencia de una realidad independiente del observador, previa a las
construcciones sociales, anterior a las percepciones? Como respuesta al problema de la
validez, Hammersley (apud Flick, op. cit., p. 239) propone un “realismo sutil” basado en las
tres premisas siguientes:

@ Lavalidez del conocimiento no se puede evaluar con certeza. Los
supuestos sdlo se pueden juzgar por su plausibilidad y credibilidad.
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@ Los fendbmenos existen también con independencia de nuestras
afirmaciones acerca de ellos. Nuestros supuestos sobre ellos sélo
pueden aproximarse mas 0 menos a estos fenémenos.

@ La redlidad se hace accesible a través de las (diferentes)
perspectivas sobre los fendmenos. La investigacion pretende
presentar larealidad, no reproducirla

A partir de las proposiciones mencionadas, autores como Sergio Garcia (2002)® sostienen
gue la validez puede lograrse empleando estrategias como la triangulacion (de tiempo, de
espacio, de investigadores, metodoldgica, tedrica y otras), la saturacién (que consiste en
reunir pruebas hasta que los datos se repitan o saturen, siempre tomando en cuenta las voces
disonantes del fendbmeno estudiado) y la validez econstruir (la cual se obtiene al comparar
los resultados del investigador con los del sujeto o grupo estudiado).

Por otra parte, autores como Bolivar y cols. (2001:134) consideran que la validez se

alcanza en la medida en que son tomados en cuenta los siguientes aspectos:

» Entrevistar aindividuos “representativos’ del grupo;

» Complementar las entrevistas con otros medios (observaciones, documentos, notas).

e Saturar: recoger entrevistas hasta que se haya cubierto lo que se queria obtener, es decir,
cuando ya no se manifieste ninguna dimension nuevay proseguir dé lugar a repeticiones.

» Utilizar una estructura polifénica de los relatos: situar relatos “en paralelo” paraque
generen unavision complementaria;

» Tomar siempre en cuenta los casos mas dispares dentro de un grupo o area.

» Entrevistar alas “personas criticas’ de acuerdo ala metodologia de saturacion.

» Apoyarse en lapropiacredibilidad y coherenciainterna de las historias,

e Triangular sisteméticamente datos y métodos.

En conclusidn, la validez depende de la manera en que la informacion fue colectada, pero
depende también de la pertinencia del andlisis, la seleccion cuidadosa de aspectos a

observar, las interpretaciones y la credibilidad de los hallazgos para aguellos que

facilitaron la informacion.

3 Cfr. péginas 29, 31y 32 de esta investigacion.
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d) Generalizacion: Debido a que los trabgjos etnogréficos se interesan por el estudio de
realidades a nivel microsocial, la generalizacién de los resultados no es una de sus
preocupaciones. Desde el momento en que las muestras no se seleccionan a partir de un
criterio de representatividad, la posibilidad de generalizar los resultados parece descartada.
Sin embargo, autores como Woods (op. cit., p. 66) sostienen que hay una buena cantidad de
maneras posibles para generalizar a través de la etnografia, por gemplo la ampliacién de
muestras a partir de muestreos intencionados preliminares.* Por su parte, Stake (1998:19)
afirma que las denominadas generalizaciones menores, es decir, aquellas efectuadas a partir
del estudio de casos, pueden también coadyuvar a la modificacion de generalizaciones
mayores 0 bien enriquecer el repertorio de casos que posee el lector, quien eventualmente
podra elaborar generalizaciones mayores apoyado en la visidn de conjunto de casos

equiparables.

Ademas de las puntualizaciones efectuadas arriba, es necesario responder a la pregunta: ¢es

adecuada |a etnografia para el estudio de fenémenos evaluativos?’, pues queda claro que un

enfogue no es apropiado en si mismo sino mas 0 menos adecuado en funcion de la naturaleza

de un fenébmeno determinado.

Sobre la idoneidad del enfoque cualitativo para el estudio de précticas evaluativas, Woods (op.
cit., p. 27) considera gque la etnografia es una herramienta poderosa para analizar, por ejemplo, €l
impacto de los examenes en una comunidad educativa determinada, la relacion de éstos con €l

curriculo y con la politica educativa local, asi como las posibilidades de instrumentacion de

* No debe confundirse & muestreo intencionado, en & cual los sujetos son seleccionados a partir de criterios
previamente establecidos, con & muestreo tedrico, consistente en ampliar una muestra intencionada inicia
empleando como criterio los datos aportados por |os sujetos abordados en una primera entradaa campo.

® Cfr. péginas 64 y 65 de estainvestigacion.
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procedimientos evaluativos diferentes, entre otros aspectos. Al respecto, Eisner (op. cit., p. 92)
distingue cinco dimensiones de la educacion desde las cuales un investigador puede acercarse al
fendmeno escolar. Una de estas dimensiones es la evaluativa, cuyo interés central es el estudio de
las précticas de evaluacion, en especial las basadas en exdmenes. Las interrogantes generales que
él menciona a proposito dd estudio de la dimension evaluativa son las siguientes. “ ¢Cuéles son
las consecuencias de examinar? ¢Cémo influye el hecho de examinar sobre lo que se aprende?
¢Qué valores fomentan las préacticas evaluativas que se llevan a cabo? ;Como se emplean? ;Qué
aceptan y qué rechazan? ¢El contenido de las pruebas empleadas es valido? ¢Son relevantes para
el curriculo?” El acance de estos cuestionamientos va més ala de una investigacion en
particular, pues la complejidad de las respuestas que demandan los hace generalizables, en cierto
sentido, validos en diferentes situaciones de investigacion. Recuperaremos algunas de estas
preguntas mas adelante, cuando detallemos nuestro disefio de investigacion.

Ahora bien, ademas de la afinidad ya mencionada entre los estudios sobre fenémenos
evaluativos y la investigacion cualitativa, consideramos pertinente traer a colacién la siguiente
premisa de Stake (op. cit., p. 86): “Todos los estudios de evaluaciéon son estudios de caso.” El
cometido central de los estudios de caso es la comprension de un fendmeno particular y
evidentemente ello vale para los trabajos sobre fendmenos evaluativos debido a que se interesan
por situaciones concretas (comisiones de evaluacion, sistemas de examinacion, coordinaciones
dedicadas a la elaboracion de pruebas, précticas evaluativas en aulas, etc.) e intentan comprender
su singularidad.

L os casos son sistemas acotados, integrados, complejos y en funcionamiento (1bid., p. 16). No
son temas ni problematicas aisladas sino que estan imbuidos en una estructura ingtitucional,
organizativa, en suma, social. Cuando un caso es elegido a priori se le denomina estudio

intrinseco de casos, pues o més importante es el interés del investigador en ese escenario
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particular. Cuando €l caso se selecciona de un conjunto debido a su tipicidad el objetivo del
investigador es comprender un fendmeno general a partir del andlisis profundo de un caso y a
edte tipo de estudio se le denomina estudio instrumental de casos. Por ultimo, cuando se
selecciona un conjunto de casos equiparables y se les estudia comparativamente, el proposito del
investigador es comprender los efectos globales de un evento determinado (p. g., una reforma
educativa) en un contexto ingitucional amplio (p. €., un distrito o una regién). Estas
investigaciones reciben el nombre de estudios colectivos de casos. El presente trabajo es un
estudio intrinseco de caso que, aunque puede ampliar nuestra comprension de escenarios
similares de certificacion de lenguas extranjeras, ha sido redizado fundamentalmente por el
interés en el caso mismo, tal como se ha explicado en el apartado inicial de este trabajo (Véase la
pagina 1).

Hasta aqui el sucinto repaso sobre etnografia. A continuacion, tal como se dijo, presentaremos
algunas caracteristicas generales sobre la narrativa.

Narrativa.- La investigacion narrativa, de origen sociolégico, guarda una estrecharelacién con
la etnografia debido a que los corpora etnograficos son basicamente narraciones. Bolivar y cols.
(op. cit., p. 81) consideran que tanto la antropologia como la etnografia han hecho aportaciones a

la metodologia narrativa en tres sentidos:

1. Degde su origen, toda investigacion etnogréfica es narrativa: es un
discurso escrito, que recoge relatos de otros, y va dirigido a un
publico lector;

2. La antropologia ha adoptado mas decididamente —como
etnobiografia o biografia etnogréfica— €l enfoque narrativo (la
cultura-como-texto); y

3. A partir de 1980, en su orientacion posmoderna, |0s propios textos
antropol6gicos son analizados como discursos sobre e “otro”,
cuyatareadebaser econstruirlos.
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La metodologia narrativa asume abiertamente que el investigador no puede acceder a la
realidad de manera directa, como si se tratara de algo ya dado, sino a través de estructuras de
construccién de lo real: las narraciones. Esta metodologia resulta adecuada para el estudio de
fendmenos ingtitucionales tal como el que nos ocupa, pues entendemos la escuela como una
construccién social hecha por personas, de ahi que resulte necesario rechazar la dicotomia entre
individuo/institucion, es decir, si comprendemos que la escuela no posee una historia ni un
significado objetivo sino que los diferentes actores la construyen socialmente a través de las
experiencias vividas en €lla, tendremos que articular las miradas de los actores para revelar la
configuracién ingtitucional a partir de las narraciones.

Las narraciones, como medio de creacion de una identidad, muestran lo que los protagonistas
enfatizan, la posicion que se otorgan frente a la institucion, lo que omiten, aquello sobre lo cual
disienten y se contradicen. Sin embargo, €l propio Bolivar (Ibid., p. 123) nos advierte sobre tres

aspectos que pueden resultar problematicos cuando se trabaja con narraciones:

e Laexperiencia vivida no es algo a captar por la investigacion, es,
de hecho, creada por €l propio proceso del investigador.

e llusién de inmediatez creer que todo es pertinente por e hecho
mismo de ser una descripcion individual auténtica

* llusion biografica: Dejarse llevar por el propio orden sugestivo del
discurso  biogréfico, renunciando a todo €ercicio de
reconstruccion. Confundir €l relato de lavida con lavida misma.

Efectivamente, no podemos perder de vista los diferentes grados de representacion imbricados
en las narraciones, a saber: las historias narradas, las transcripciones de dichas historias y las

interpretaciones hechas a partir de las transcripciones. En ocasiones, la distincion entre estos tres

niveles se pierde y el investigador corre €l riesgo de considerar que una transcripcion es la
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narracion, o peor ain, que la narracion es la experiencia en si misma o bien, que las
interpretaciones elaboradas por é se corresponden fielmente con la experienciay no con €l relato.
Hasta agui nuestra nota sobre la narrativa. Después de este preAmbulo sobre metodologia,

veamos el disefio de la presente investigacion.

4.4 Diseflo dela investigacion

Una vez planteadas las coordenadas metodoldgicas relativas a la investigacion cualitativa,
explicaremos a continuacion las caracteristicas particulares del presente estudio intrinseco de
caso, €l cual se desarrolld de acuerdo a un marco interpretativo etnografico y una metodologia de
tipo narrativo.

El presente trabgjo tiene como objeto central de investigacion el procedimiento ingtitucional
de certificacion de la lectura en portugués como lengua extranjera (PLE), actualmente realizado
por la Coordinacion de Evaluacion y Certificacion (CEC) del Centro de Ensefianza de Lenguas
Extranjeras (CELE) de la Universidad Nacional Autonoma de México (UNAM) en e campus
Ciudad Universitaria (CU). Como veremos mas adelante, se trata de un fenébmeno complejo por
las relaciones ingtitucionales que dicho centro guarda con otras entidades universitarias como las
Facultades, el entramado que implica a interior del mismo, las consecuencias sociales que
acarrea a cientos de pasantes y la complgjidad tedrica que comporta.

Las interrogantes en torno a ese fendbmeno surgen en diferentes niveles. Desde una
perspectiva tedrica podemos preguntarnos. ¢cual es la concepcion de la lectura que ha adoptado
la CEC? ¢Se inclina por un modelo serial o interactivo? ¢Entiende la lectura como un proceso
divisible o indivisible? ¢Considera que la comprension es el resultado de la recuperacion de
significados previos y univocos o la define como un evento individual? ¢Asume gue el texto es

un objeto portador de sentido o lo considera un sistema abierto susceptible de ser actualizado?
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¢Supone que el proceso lector es ascendente o 1o conceptlia como descendente? ¢Conciben al
lector como un receptor 0 como un intérprete?

A nivel metodoldgico podemos preguntarnos. ¢Como se evalla la lecturaen PLE en la CEC?
¢Por qué se evallia asi? ¢Ha habido otros procedimientos de evaluacion? ¢Cudles? ¢Por qué se
eval Ula mediante pruebas de respuesta estructurada? ;Cudles fueron los argumentos para adoptar
tal procedimiento? ¢En qué momento histérico surgieron? ¢Cudl es el proceso de disefio de
pruebas que sigue la CEC? ¢Como se elige a equipo que disefia las pruebas? ¢Cudl es el tiempo
de vida de una prueba para la CEC? ¢Cudles son los criterios de seleccion de textos que se
emplean en los examenes? ¢De cuando data su concepcidn del proceso lector? ¢La bibliografia
especializada la presenta como reciente o corresponde a un modelo tradicional ?

Acerca de la audiencia de los examenes, surgen las siguientes interrogantes. ¢Quiénes
requieren certificar su competencia lectoraen PLE en la UNAM-CU? ¢La lectura en portugués se
les requiere obligatoriamente o tienen otras opciones? ¢Cudl es el perfil de los evaluados?
¢Vinculan el portugués con su formacion académica? ¢Como? ¢Qué opinan del proceso de
certificacion de lalectura en PLE?

A nivel ingtitucional podemos formularnos las siguientes preguntas. ¢Cud es la base
legidativa de la certificacion de la lectura en PLE? ¢Qué relacion guarda la CEC con otras
instancias al interior del CELE y més ala de éste? ¢Quiénes son los actores del proceso de
certificacion de la lectura en PLE? ¢Cémo se interrelacionan? ¢Cudles son sus objetivos?
¢Coinciden? ¢Cudl es el papel de las Facultades en el proceso de certificacion? ¢Qué requieren
las Facultades a sus alumnos en relacion a la lectura? ¢Cudles son los planes de estudio que
consideran la lectura en portugués un requisito de titulacion? ;Como lo determinan?

La dimensién geneadl6gica del proceso de certificacion de la lectura también resulta

importante. Al respecto, nos preguntamos: ¢De cuando data la certificacion de la lectura en PLE
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enlaUNAM? ¢Quiénes han sido responsables de esta labor? ¢Qué opinaban los antiguos actores
del proceso de certificacion sobre e mismo? ¢Qué cambios ha sufrido e procedimiento de
certificacion?

Como podemos ver, las interrogantes presentadas no agotan el fendbmeno que nos ocupa y,
contradictoriamente, son demasiadas para una investigacion limitada como la presente. Sin
embargo, conscientes de que la certificacion de la lectura en PLE es un proceso multidimensional
y que su complgjidad rebasa el tiempo considerado para este trabgjo, nos centramos en las
siguientes tres preguntas.

¢Desde cuando se certificalalecturaen PLE en laUNAM-CU?

¢Cual es el objetivo de los diferentes actores del proceso de certificacion de la lectura en
PLE en el CELE delaUNAM-CU y cémo se interrelacionan estos propdsitos?

¢Qué concepcion del proceso lector subyace al disefio de pruebas de certificacion de la
lecturaen PLE en la CEC del CELE delaUNAM-CU?

L os objetivos especificos emanados de las interrogantes fueron los siguientes:

Rastrear el origen del requisito de certificacion de la lectura en PLE en el CELE de la
UNAM-CU.

Comprender € funcionamiento institucional de la certificacion de la lectura en PLE en €l
CELE delaUNAM-CU.

Conocer a fondo la concepcion de la lectura que cada uno de los actores del fenémeno de

certificacion posee y comprender cdmo se interrelacionan o excluyen tales concepciones.

En un principio, pensamos que los informantes centrales del proceso de certificacion de la
lectura en PLE serian los alumnos, por lo cual iniciamos la muestra seleccionando a los
estudiantes matriculados en el curso de comprension lectora impartido en el CELE-CU en el

semestre 2006-1. La informacion que ellos aportaron se empled para seleccionar a resto de los
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actores con el criterio de muestreo tedrico (Bolsegui y Fuguet, 2006:212; Flick, 2004:78; Osses y

cols., 2006:4; Woods, 1987:171). Esta edrategia de muestreo de informantes consiste en

seleccionar inicialmente individuos que estén involucrados en €l fendmeno a diferentes niveles,

ya sea como receptores, como responsables, como evaluadores externos, etcétera, con el

propdsito de acopiar una gama amplia de perspectivas. Lo anterior significa que e grupo de

informantes no se define con anterioridad sino que su estructura emerge conforme la

investigacion avanza. El tamafio de la muestra se determiné de acuerdo al criterio de saturacion.

Finalmente, los tipos de informantes seleccionados fueron los siguientes:

a. Profesores. fueron seleccionados los profesores en ese momento responsables del curso de

C.

comprension de lectura en portugués que se imparte en el CELE-CU, quienes han impartido
dicha asignatura por méas de 10 afios y han disefiado un libro de texto sobre comprension de
lectura en PLE para universitarios que desean prepararse para la prueba de certificacion.
Estos docentes tienen una vision externa del disefio de pruebas, pues no han colaborado
anteriormente con la CEC, pero conocen casos individuales de sustentantes aprobados y
reprobados en la certificacion que han pasado por sus aulas.

Certificadores. fue seleccionado el responsable del disefio de pruebas de comprension de
lectura en PLE parala Coordinacion de Evaluacion y Certificacion (CEC) del CELE-UNAM.
Consideramos clave su participacion debido a que posee una vision interna del proceso de
certificacion en sus dimensiones tedrica y metodoldgica, conoce las decisiones ingtitucionales
para la seleccion de textos, disefio de reactivos, administracion y actualizacion de los
instrumentos de certificacion.

Jefe de Departamento: se selecciond a un exjefe del Departamento de Portugués con el

propésito de indagar sobre la relaciéon de dicha instancia con la CEC. Se €ligio a jefe con
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mayor nimero de afios en €l cargo con el propdésito de rastrear informacion tanto actual como
antigua.

Vicepresidente de la Comisién Especial de Lenguas Extranjeras (COELE): se €ligio al
vicepresidente de la COELE, comision responsable de asesorar a las entidades académicas
gue desarrollan actividades en el campo de las lenguas extranjeras, tales como docencia,
evaluacion, acreditacion e investigacion a interior de la UNAM. Resultd clave la
participacion del vicepresidente de la COELE dada su perspectiva suprainstitucional del
fendémeno de la certificacion de lenguas extranjeras.

Alumnos: como ya se dijo, inicialmente se selecciond a 7 alumnos del curso de comprension
de lectura en PLE impartido por el CELE-CU durante el semestre 2006-1. Su colaboracion
fue muy importante porgue, aungue no habian sustentado pruebas de certificacion, estaban
familiarizados con el proceso visto en clase y conocian como destinatarios el desarrollo del
curso delecturaen PLE.

Se emplearon métodos de recoleccidn de evidencias orales y documentales. A continuacion

explicamos cada uno de €ellos.

2 Entrevistas.- Consideramos que la entrevista cualitativa fue el instrumento més adecuado
para abordar a los informantes debido a su flexibilidad, pues permite un disefio
emergente, no estandarizado ni predeterminado, sensible a las diferencias e intereses de
cada sujeto. Aungue, en efecto, estd concebida a partir de un tema central, la entrevista
cualitativa posee una naturaleza dinamica capaz de revelar las construcciones de
significado que elabora cada individuo y resulta idénea para obtener informacion a

profundidad porque es posible formular preguntas a partir de las intervenciones de los
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informantes, quienes pueden también plantear interrogantes propias (Bolsegui y Fuguet,
op. cit., p. 214).
Los 12 sujetos que conformaron la muestra fueron entrevistados individual mente entre marzo
y junio de 2006. Las sesiones de grabacion de audio se hicieron en cubiculos del CELE en
privado y con autorizacion de los informantes. Se grabaron 7 horas con 25 minutos en total. A
excepcion de los alumnos, quienes requirieron entrevistas mas dirigidas, € resto de los sujetos
fueron entrevistados sin un listado predeterminado de preguntas, salvo un comentario sobre su
trayectoria académica que se les requirio al inicio. En algunos casos, la entrevista se grabd en dos
sesiones debido ala disponibilidad de tiempo de los informantes.
En el caso de los aumnos, e fuerte ausentismo del grupo dificultdé un acopio mayor de
informacion, pues en 8 visitas al aula, solo se logrd entrevistar a 7 esudiantes de un grupo de 20,
sin embargo resulta muy significativo para esta investigacion dicho ausentismo, pues, como se

vera mas adelante, parece una consecuencia del propio proceso de certificacion.

2 Registro de fuentes de informacion existentes.- Wittrock (1987:98) denomina fuentes
de informacion existentes a un abanico amplio de evidencias orales y documentales no
propiciadas por €l investigador, tales como publicaciones en boletines, reglamentos,
informes, estadisticas oficiales e incluso documentos privados como apuntes personales y
agendas.

La informacién existente es valiosa debido a que esta libre del inevitable efecto que suele
causar el investigador en una situacion de recoleccion propiciada. Debido a que se trata de
informacion auténtica, su confiabilidad es alta y resulta muy adecuada para corroborar los datos
provocados por el investigador, como los generados a partir de entrevistas (Taylor y Bogdam, op.

cit., p. 149). Ademés de lo anterior, Wittrock (Ibid., p. 105) subraya que este tipo de informacion,



118

caracteristica de investigaciones histéricas y sociolégicas, es econdmica, Unica y reveladora
cuando se analiza en conjuncion con otras fuentes como entrevistas u observaciones; sin
embargo, este autor nos advierte sobre su uso e interpretacion, la cual debe realizarse
cuidadosamente siempre dentro de las coordenadas situacionales del hallazgo.

La informacion generada a partir de las entrevistas se corroboré con multiples documentos y
discursos existentes que fueron colectados entre enero y junio de 2006. Los criterios para evaluar
la calidad y utilidad de los documentos acopiados fueron los siguientes (Knobel y Lankshear,
2003:113):

Reunir solamente documentos compl etos.
Acopiar Unicamente documentos originales o copias fieles de los originales.
Compilar solo documentos fechados.
Recabar Unicamente documentos relevantes para los objetivos de investigacion.
A continuacion, presentamos una lista (en orden cronoldgico) de cada uno de los documentos

gue conforman este archivo.

Registro de fuentes de informacion existentes

1 | Expediente 12, Caja 16, ramo Direccion, subramo Secretaria, serie Alumnos, subserie Solicitudes
y asuntos varios, folios 46-48. Archivo Histérico del CESU, [Conjunto de tres cartas de alumnos
de la Escuela de Medicina a entonces Ministro de Justicia e Instruccion Publica sobre el requisito
referente al curso deinglés].

2 | “Grado de dominio que tienen los alumnos del idioma inglés en 1959”7, Gaceta de la Universidad,
vol. I X, nim. 32, 20 de agosto de 1962, pp. 4-5.

3 | “Exédmenes deidiomas’, Gaceta UNAM, 32 época, vol. 1, nim. 11, 30 de septiembre de 1970, p. 3.
4 | Informe UNAM 1975, (1975), México: UNAM.

5 | “El Centro de Lenguas Extranjeras anuncia un curso de portugués’, Gaceta UNAM, 32 época, vol.
X1V, nim. 4, 12 de noviembre de 1976, p. 5

6 | Informe UNAM 1976, (1976), México: UNAM.

7] | Informe UNAM 1977, (1977), México: UNAM.
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El archivo arriba presentado resulto relevante para la presente investigacion porque permitio
corroborar la informacion emanada de las entrevistas, nos proveyd de “lecturas’ particulares
sobre el procedimiento de certificacion y tuvimos acceso a perspectivas anteriores, lo cual nos
permitio reconstruir las practicas iniciales de certificacion ef ectuadas por el CELE-CU.

Ademas del archivo sobre certificacion arriba referido, se grabé una ponencia presentada por
un equipo de cuatro investigadores, que incluia a la entonces jefe de la CEC, en el 12° Encuentro
de Profesores de Lenguas Extranjeras organizado por el CELE del 9 a 11 de agosto de 2006,
titulada “ ;Qué implica disefiar examenes de comprension de lectura en linea?’. La grabacion de
audio tiene una duracion de 37 minutos. Aungue se trata de una fuente oral de informacién, no la
agrupamos dentro de las entrevistas por tratarse de una evidencia auténtica y no de datos
propiciados por nosotros.

Esta evidencia resulté importante no sélo por su autenticidad sino porque nos revelo las
preocupaciones actuales de la CEC a través de sus propositos de investigacion. Ello nos permitié
atisbar el derrotero que dicha érea desea seguir para mejorar, en su opinion, e procedimiento de

certificacion de lalecturaen LE.
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Una ultima fuente de informacion existente consistio en la conformacion de una lista sobre las
Facultades de laUNAM-CU vy los idiomas que ahi son aceptados para acreditar la lectura en una
lengua extranjera como requisito para titulacion. La informacion referente solo a nivel de

licenciatura se tomo de tres fuentes:

La pagina electronica de la Direccion General de Administracion Escolar (DGAE)
http://www.dgae.unam.mx/planes/carrerax.html, cuya fecha de actualizacion en ese
momento era 23 de noviembre de 2004. La consulta se llevd acabo el 15 de noviembre de
2005.

Los portales electronicos de las Facultades que componen e campus de Ciudad
Universitaria, en el apartado de requisitos de titulacion. La consulta se llevé a cabo en
enero de 2006.

Las areas de titulacion de las Facultades, via telefénica. La consulta se llevo a cabo en
enero de 2006.

Los datos resultantes se vaciaron en una lista organizada por licenciatura 'y Facultad, misma
gue puede consultarse en el anexo 1. Esta lista fue empleada para corroborar la informacion
proporcionada por los estudiantes del curso de lectura en PLE y por el presidente de la COELE,
asi como para analizar la politica lingtistica de las Facultades en relacion a requisito de lectura
en PLE.

La informacién cudlitativa obtenida a partir de la aplicacion de entrevistas se analizé
siguiendo las fases de categorizacion, analisis e interpretacion. A continuacion explicamos cada
uno de estos tres momentos del procesamiento de las evidencias.

El criterio para segmentar en unidades las transcripciones de las entrevistas fue temético.
Consideramos adecuado este criterio debido a que respeta la estructura narrativa de los relatos y
no se establece previamente. Encontramos poco pertinentes para nuestros propositos los criterios
de segmentacion espaciales, temporales y gramaticales porque, basdndonos en éstos, las unidades

surgen sin atender al contenido del discurso, es decir, arbitrariamente, ya que se toman como
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referencia rangos de palabras o lapsos fijos de tiempo, por gemplo (Osses y cols., 2006:6;
Rodriguez y cols., 2005:140).

Una vez transcritos y segmentados los registros procedimos a una categorizacion de tipo
inductivo, buscando rasgos que agrupamos en funcién de la semejanza temética, lo cual dio como
resultado cinco categorias, es decir, asignamos a cada segmento un indicativo para concluir el
proceso de codificacion abierta. Partiendo de las categorias que arrojé la codificacion abierta,
identificamos caracteristicas diferenciales al interior de cada una de éstas con el propésito de
generar subcategorias (codificacion axial) (Bolsegi y Fuguet, 2006:218; Fernadndez Nufiez,
2006:5; Flick, 1998:192; Osses y cols., 2006:5, 18; Rodriguez y cols., 2005:141).

Después de la categorizacion inicial y de la blsgueda de subcategorias obtuvimos el siguiente
listado. Referimos entre paréntesis los codigos asignados.®

+

® En el anexo 2 puede consultarse un gjemplo de codificacion abiertay axial de un segmento de |as transcripciones.
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1 Dimension genealégica (GEN)

1 Origen del CELE (CELE)

2 Origen y antecedentes del proceso de certificacion (CERT)

3 Origen del Curso de comprension de lectura en portugués (CCL)
4 Origen y antecedentes de la CEC (CEC)

5 Origen y antecedentes de la COELE (COE)

2 Dimension tedrica (TEO)

1 Concepciones de la lectura (LEC)

2 Concepciones de la evaluacion de lalectura (EVL)

3 Necesidades de los alumnos en relacion ala lectura (NAL)

3 Dimensién perceptiva sobre... (PER)

1 Los adumnos (ALU)

2 Los profesores del Curso de comprension de lectura en portugués (PRO)
3 Los disefiadores de pruebas de comprension de lectura en portugués (DIS)
4 Las Facultades de laUNAM-CU (FAC)

5LaCOELE (COELE)

4 Dimensioén estructural (EST)

1 Interaccién entre la CEC y el Curso de comprension de lectura en portugués (CEC/CCL)

2 Interaccion entre la CEC y €l Departamento de Portugués (CEC/DEP)

3 Interaccion entre la CEC y la COELE (CEC/COE)

4 Interaccion entre la COELE vy las Facultades (COE/FAC)

5 Interaccion entre las actividades académicas de los alumnos relativas a la lecturay €l Curso de
comprension de lectura en portugués (AAA/CCL)

5 Dimensién metodoldgica (MET)

1 Los criterios para la elaboracion de pruebas de comprension de lectura en portugués (CRT)

2 El procedimiento de elaboracion de pruebas de comprension de lectura en portugués (EPC)

3 Las dternativas metodol dgicas de evaluacion de la lectura expresadas por otros actores (ALT)

Una vez categorizadas el total de las transcripciones procedimos a agrupar segmentos
provenientes de distintos informantes con ayuda de los codigos previamente establecidos. El
agrupamiento se registrd en diagramas con base en los cuales se llevo a cabo la interpretacion

final de los datos.
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Por su parte, los documentos del archivo fueron analizados mediante un enfoque genérico
directo 0 andlisis de categoria (Knobel y Lankshear, op. cit., p. 119). El proposito central en este
procedimiento es identificar los diferentes significados de un concepto o fendbmeno para sus
implicados, en este caso, la lectura. Las preguntas centrales empleadas para el andlisis de los

documentos se enlistan a continuacion:

¢Cuales son los diferentes significados de certificacion que muestran los documentos?
¢Cual es el propdsito de la certificacion de la lectura que presentan los documentos?
¢Cuales supuestos se formulan acerca de la lectura y su evaluacion en los textos
seleccionados?

¢Los intereses de quién(es) se ven favorecidos o afectados por cada una de las diferentes
concepciones de la lectura de cada documento?

¢Como se interrelacionan o “ignoran” 1os textos pertenecientes a la misma época?

El procedimiento de andlisis fue similar al efectuado en las transcripciones de las entrevistas:
los textos se leyeron varias veces para marcar los segmentos referentes a la certificacion de la
lecturaen PLE. A partir de los subrayados se organizaron los fragmentos con base en las mismas
categorias previamente establecidas mediante el andlisis temético de las entrevistas, distinguiendo
primero pasgjes similares y después segmentos disimiles. Finalmente, la informacion de cada
categoria se contrasté en paralelo con los datos obtenidos a partir de las entrevistas, de la
ponenciay de la lista de Facultades.

La validez y la confiabilidad de la investigacion dependieron de la propia credibilidad y
coherencia interna de las historias, asi como de la pertinencia del andlisis, la seleccién cuidadosa
de aspectos a observar, las interpretaciones y la credibilidad de las categorias encontradas para
los sujetos que colaboraron. En lo que respecta a la generalizacion de la investigacion, ya hemos
dicho que desde la perspectiva etnogréficay narrativa, ésta no es una prioridad; el interés central

es poner de manifiesto los significados singulares de un caso (estudio intrinseco) que, no
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obstante, puede aportarnos comprension de otros similares y, en esa medida, podria ser
generalizable de algin modo. Los tipos de triangulacion gue se tomaron en cuenta fueron la de
métodos de recoleccidn de datos (entrevistas y documentos) y la de perspectivas.

Resumiendo, en este capitulo planteamos las interrogantes metodol dgicas generales de nuestra
investigacion, mismas que revelaron la complejidad del fendmeno que nos ocupa; posteriormente
ofrecimos un panorama sobre la investigacion cualitativa: enumeramos tanto sus caracteristicas
generales (inductiva, holistica, narrativa, interpretativa, etc.) como las principales vertientes que
agrupa (etnometodologia, etnografia, hermenéutica, fenomenologia, etc.). Mas adelante
ampliamos nuestra nota inicial sobre etnografia a fin de esclarecer algunos aspectos
metodol 6gicos gque suelen ser polémicos (la presencia del observador, la relacién objetividad /
subjetividad, la validez y la generalizacién). Finalmente, antes de presentar € disefio de
investigacion, justificamos el empleo de una plataforma etnogréfica para estudios intrinsecos de
caso en el &rea de evaluacién y comentamos su relacion con la narrativa.

Para finalizar adjuntamos la siguiente tabla que describe los aspectos metodoldgicos generales

de nuestro disefio.
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Tabla: Caracteristicas metodoldgicas generales del disefio deinvestigacion

Objetivos Rastrear @ origen del requisito de certificacion de la lectura en PLE en €
CELE dela UNAM-CU.
Comprender e funcionamiento institucional de la certificacion de la lectura en
PLE en el CELE dela UNAM-CU.
Conocer a fondo la concepcidn de la lectura que cada uno de los actores del
fendbmeno de certificacion posee y comprender cOmo se interrelacionan o
excluyen tales concepciones.

Sujetos Entrevistado 1, pasante de Biologia
Entrevistado 2, pasante de Actuaria
Entrevistado 3, 6° semestre de Lengua y Literaturas Hispanicas
Entrevistado 4, pasante de Medicina Veterinariay Zootecnia
Entrevistado 5, 6° semestre de Estudios Latino Americanos
Entrevistado 6, 8° semestre de Biologia
Entrevistado 7, 3& semestre de Fisica
Entrevistado 8, Docente del curso de comprension de lectura en portugués
Entrevistado 9, Docente del curso de comprension de lectura en portugués
Entrevistado 10, Certificador en la Coordinacion de Evaluacion y Certificacion
Entrevistado 11, Exjefe del Departamento de Portugués
Entrevistado 12, Exvicepresidente de la Comision Especia de Lenguas
Extranjeras (COELE)

Muestra Muestreo intencionado en la fase preliminar; posteriormente muestreo tedrico.

Dedimitacion de la muestra mediante criterio de saturacion.

Recoleccion de
evidencias

| Orales
1 Propiciadas; Entrevistas cualitativas co-estructuradas
2 No propiciadas: Grabacion de ponencia

Il Documentales
1 Propiciadas: Tabla de requisitos de titulacién paralicenciatura
2 No propiciadas: Reglamentos, memorandos, carteles, articulos, anunciosy
cartas.

Fases del andlisis

Segmentacion (bajo un criterio temético)
Categorizacion (de tipo inductiva)
Codificacion (abiertay axial)

Andisis (enfoque genérico directo)

Validez Triangulacion de métodos de recoleccion de evidencias
Triangulacion de perspectivas
- Uso de criterio de saturacion
Tipode Menor
generalizacion
Tipo de estudio Estudio intrinseco de caso.

Sin més preambulo, presentamos a continuacion el relato generado a partir de la informacion

recabada.
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Por cierto, lo Ultimo que debemos temer es vernos
escarnecidos; efectivamente, nos encontramos en un
terreno en e que son tantas las verdades que hay que
decir —verdades tormentosas, terribles, imper-
donables—, que desde luego no faltara contra nosotros
el odio mas puro. En ciertas ocasiones sera solamente
el furor el que sugeriréd unarisa incomoda.

(Friedrich Nietzsche, 2000)

5 Relato del andlisis

5.1 Sobre e relato
El relato que presento a continuacion es el resultado del andlisis de las evidencias recabadas

mediante entrevistas y busgueda de documentos existentes (reglamentos, boletines, articulos,
carteles y otros). Su propésito central es mostrar un conjunto de perspectivas sobre la
certificacion de la lectura en portugués para contribuir a la comprensiéon de dicho fenébmeno
desde diferentes momentos y angulos. Debido a que fue redactado con base en las dimensiones
obtenidas a partir de la categorizacion, convergen en é evidencias de cada una de estas
dimensiones (genealdgica, tedrica, perceptiva, edtructural y metodoldgica). A continuacion
explico brevemente cada unade ellas.

La dimension genealdgica responde a interrogantes tales como: ¢Desde cudndo se certifica la
lectura en portugués? ¢Coémo surgié ta iniciativa? ¢Cuadles son las diferentes instancias
ingtitucionales que han sido responsables de la certificacion de la lectura en lengua extranjera?
¢Qué importancia han dado al portugués las diferentes Facultades? ¢Dicha relevancia ha
menguado o se ha incrementado?

La dimension tedrica agrupa cuestionamientos relativos a la concepcion de la lectura y su
relacién con la evaluacidn en diferentes momentos y ambitos universitarios, particularmente al
interior del CELE, entre los que podemos mencionar los siguientes. ¢Qué entienden por lectura

los diferentes actores del proceso? ¢Como ha cambiado la concepcion de la lecturaalo largo del
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tiempo en el &mbito de la certificacion en el CELE? ¢Cudl es la concepcion actual de lalecturaa
partir de la cual se disefia la certificacion? ¢Qué se ha evaluado de la lectura en diferentes
momentos administrativos? ¢El proceso? ¢El producto? ¢Con qué textos? ¢Especializados, de
divulgacion, extensos, breves? jMediante pruebas, de qué tipo?

La dimensiéon perceptiva concentra todas las afirmaciones y evidencias que proporcionan
informacion sobre como se ven los actores del proceso de certificacion y como ven a otras
entidades o sujetos que también participan en el proceso, como se perciben y cdmo perciben a
otros, cudl es el rol que asumen como propio y qué consideran que corresponde a otros.

La dimension edructural estd estrechamente relacionada con la anterior, pues busca
principalmente las rel aciones que se establecen entre un actor o entidad participante en el proceso
de certificacion y otro. ¢Cudles son sus puntos de contacto? ¢En qué coinciden y en qué
divergen? ;Comparten un mismo objetivo o cada quién tienen un propdsito propio? ¢Sus
representaciones sobre la lectura son semejantes o parten de plataformas tedricas diferentes?
¢Colaboran entre si o0 trabgjan independientemente? ;CoOmo afecta o favorece la estructura
conformada por los diferentes sujetos al proceso de certificacion de la lectura?

En la dltima dimension, denominada metodoldgica, se conjuntaron las indagaciones
relacionadas con los diferentes procedimientos evaluativos que se han empleado para certificar la
lectura particularmente en el CELE. Responde a preguntas como: ¢Cuales han sido los diferentes
procedimientos de certificacion de la lectura empleados? ¢Cudles han sido las ventgas y
desventajas de los diferentes procedimientos empleados? ¢Cuadles han sido los criterios de
elaboracion de pruebas? ¢Como se establecieron? ¢Qué relacion guardan con las bases tedricas de
lalectura? ¢Como se disefian las pruebas? ¢Cudl es el tiempo de vida de un examen? ¢Cuales son

los efectos que han acarreado €l uso de determinados procedimientos de evaluacion?
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Como podemos ver existen puntos de contacto fuertes entre una dimensién y otra, tales como
la evidente interrelacion entre la estructura ingtitucional del fendmeno de la certificacion de la
lecturay el disefio de pruebas de certificacion, o la innegable dependencia entre la genealogia del
CELE y laactual concepcidn de la lectura en lengua extranjera.

En un primer intento, € relato se presentaria por dimensiones, ahondando en las interrogantes
propias de cada una, pero la construccion de relatos-estanco se dificultd cada vez més dada la
fuerte relacion entre las dimensiones ya sefialadas. Debido a lo anterior verti el analisis en una
sola narracion que conjuga las cinco dimensiones encontradas, contraponiendo constantemente
perspectivas, evidencias, efectos, surgimientos y concepciones sobre la certificacion de la lectura.
El resultado fue un relato complgjo, organico, que, aunque responde a una légica laxamente
diacronica, puede leerse en diferentes direcciones, ya sea rastreando antecedentes, o bien
buscando divergencias entre |los actores.

Tratar de dar respuesta a las preguntas antes mencionadas no ha sido fé&cil, basicamente por
dos razones: en primer lugar, no dispongo del tiempo que requiere una blsgueda tan exhaustiva y
minuciosa y, por otra parte, los datos que narran la historia de la certificacion de la lectura en
portugués —por o menos aquellos previos a la creacion del CELE— son dificiles de localizar.
YaGilbon y Molina (1994:8) han sefialado una dificultad similar en la obtencion de datos para su
investigacion sobre los antecedentes de la elaboracion de materiales de comprension lectora en
lengua extranjera en el Valle de México. Sin embargo, considero que el presente relato coadyuva
a una comprension estructural, diacrénica, en suma, complegja sobre e fenémeno de la
certificacion de la lectura en portugués, la cua es fundamental para reflexionar sobre este
creciente fendbmeno y parece necesaria en visperas del cambio y del replanteamiento de la

certificacion en un contexto supraingtitucional. Vayamos al relato.
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5.2 Comentarios a la certificaciéon de la lectura en portugués en e Centro de Ensefianza de
Lenguas Extranjeras de la Universidad Nacional Auténoma de México, campus Ciudad

Universitaria

De acuerdo con un expediente resguardado en el Archivo Histérico del antiguo CESU [1]’, los
origenes de la certificacion de lenguas extranjeras como requisito para estudios universitarios se
remontan a 1872. Es evidente que no podemos afirmar ni remotamente que éste sea €l origen de
la certificacion de la CL en la UNAM pues, muy probablemente, en los dias de la Real y
Pontificia Universidad el papel de las lenguas extranjeras ya era relevante para los estudios de
licenciatura. Lo cierto es que estos documentos revelan aspectos interesantes al respecto. Setrata
de un conjunto detres cartas. La primera esta dirigida por tres alumnos de la Escuela de Medicina
al entonces Ministro de Justicia e Instruccion Publica; en ella, solicitan que se les inscriba a tercer
y cuarto semestres de la carrera de Medicing, respectivamente, dispensandolos del requisito
referente al curso de inglés. En las dos cartas restantes el asunto es discutido por las autoridades
y, después de una primera negativa, se les concede lo solicitado. La importancia de este
testimonio se dejaver en el siguiente parrafo:

Hemos sido examinados y aprobados en todos nuestros cursos anteriores
faltandonos Unicamente, para llenar los requisitos exigidos por la ley, €
estudio de Inglés, que habriamos ya cumplido si las horas sefidladas en las
Escuelas Nacionales para su ensefianza fueran compatibles con nuestras
ocupaciones en lade Medicina. [1]

Cuatro aspectos relevantes surgen de este fragmento: 1) el estudio del inglés era requerido por
ley; 2) e alumno debia acreditar esta peticibn mediante un curso gque se impartia fuera de la

Escuela de Medicina, y no con un examen, como ocurre en la actualidad; 3) como no se

" El uno entre corchetes corresponde al niimero asignado a este documento en e Registro de fuentes de informacion
presentado en la pagina 117. Posteriormente, las fuentes citadas pertenecientes a dicho registro se citardn sdlo
mediante el nimero entre corchetes que les fue asignado.
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menciona e dominio de alguna habilidad especifica, puede suponerse que e método de
traduccion era el que se empleaba en esas clases; 4) el requisito debia ser cubierto en los primeros
dos semestres de la licenciatura, pues solo ello explica que los alumnos solicitaran ser
dispensados cuando apenas cursaban €l tercer y segundo semestres. La Escuela de Medicina era
tan rigurosa a respecto que les concede a los alumnos la inscripcidn, bajo protesta de que no
podran cursar €l siguiente semestre de su licenciatura si no hubieren acreditado el idioma.

La obtencion de indicios recabados entre este primer documento y el siguiente de 1962, como
puede verse, guardan una distancia cronolégica significativa. Para salvar esta distancia seria
necesario ahondar en la microhistoria de las facultades, a fin de recorrer el camino que dio origen
a los diferentes requisitos relacionados con las lenguas extranjeras en la UNAM a lo largo del
siglo XX. Si bien es cierto que la busqueda celosa de estos datos nos revelaria informacion
valiosa, también es verdad que €l propdsito central de este trabajo es apenas comentar el actual
proceso de certificacion de la lectura en portugués. Supongo que durante ese tiempo, casi un
siglo, a la par de otros procesos de consolidacion de la UNAM, |la demanda del manegjo de
lenguas extranjeras a la poblacion estudiantil se masificd y cobré diferentes caras en cada
Facultad pues, antes de la creaciéon del CELE, laensefianza, y por consiguiente la certificacion de
las lenguas extranjeras, recaia en las Facultades, mismas que determinaban las necesidades
linglisticas de sus alumnos, necesidades que no lograron tener un impacto considerable en los
planes de estudio, pues hasta hoy la clase de lengua extranjera sigue excluidadel curriculo.

El indicio siguiente —que como ya dijimos data de 1962—, es un pequefio desplegado que
aparecio en la Gaceta de la Universidad [2] publicado por €l Departamento de Estadistica de la
UNAM, en €l cual dieron cuenta del grado de dominio de inglés en la poblacién universitaria.
Presentaron la informacion graficada en cuatro columnas rotuladas como sigue: Traduce, habla y

escribe; Traduce y habla, Traduce y escribe y finalmente, Slo traduce. Como podemos ver, ya
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desde sus inicios, la concepcion de la lectura en los procesos de certificacion presentaba un
déficit tedrico, pues solia confundirse el proceso lector, 0 en todo caso su producto (la
comprension), con latraduccion. No se menciona explicitamente la lectura, pero el rubro traduce
parece corresponderse con ésta: seguin estos datos, 26,710 alumnos (53.5%) de 49,960 inscritos
en ese aio contaban con conocimientos de inglés a ingresar a los diferentes programas de
licenciatura. Resulta significativo que €l trabajo se centre Unicamente en el estudio del inglés.

En la actualidad todavia no se cuenta con un perfil de la poblacién estudiantil que ingresa cada
semestre en relacion a su manejo de las lenguas extranjeras’, pero, como se vera més adelante, la
falta de informacion sobre este rubro, asi como la carencia de peticiones fundamentadas por parte
de las Facultades, dificulta en gran medida la innovacién en el proceso de certificacion vigente.

A finales de 1966 se cred el CELE durante el periodo del rector Javier Barros Sierra e inici
inscripciones en febrero de 1967 con sede en el sétano de la Facultad de Filosofiay Letras. Su
principal objetivo era, segun palabras de su primer director, Lic. José E. Salgado y Salgado,
“dotar de un insrumento més de trabajo e investigacion al estudiantado y al profesorado
universitarios’” [17]. Ademés de lo anterior, el Centro era responsable de los diferentes tipos de
certificacion de LE que las facultades requerian a sus alumnos. En aquellos dias el portugués, que
compartia créditos con italiano, pues ambos conformaban un mismo departamento, ocupaba el
tercer lugar en importancia de acuerdo a nimero de aumnos y profesores. A pesar de que al
inicio no existia un curso especifico sobre lectura en portugués, ya se expedian en aguellos afios
certificaciones de “traduccion” en varios idiomas, incluida la lengua portuguesa.

En susinicios el CELE enfrent6 tres problemas serios: 1) Carecia de un edificio propio. Solo

contaba con cinco laboratorios, dos de ellos donados por la Fundacion Ford y los otros tres

8 La Comisién Especial de Lenguas Extranjeras (COELE) trabaja desde 2003 en un diagnéstico sobre el estado de las
lenguas extranjeras en la UNAM; los datos han sido acopiados y se conformaron comisiones para analizarlos. Para
maés informacion, véase lareferencia[49] dela pagina 118.
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provenientes de una preparatoria que nunca se construyd; ello aunado a la insuficiencia de
fondos. 2) Los profesores fundadores requerian formacion en ensefianza de lenguas extranjeras,
pero para ens anos esta area era incipiente en México y no habia oportunidades locales de
profesionalizacion, asi que las alternativas posibles (enviar docentes al extranjero o traer
especialistas para trabajar en México) eran igualmente costosas para un centro que apenas habia
abierto sus puertas. 3) El proyecto de creacion del CELE se basd en datos “que no fueron
debidamente confirmados”, segin el mencionado Lic. Salgado y Salgado, pues se esperaba que la
matricula estuviera conformada basicamente por alumnos provenientes de las areas de
Humanidades y Ciencias Sociales. Sin embargo, hubo una fuerte demanda por parte de los
estudiantes de Biologia, Ciencias Quimicas e Ingenieria, o cual provocd un regjuste apresurado
del proyecto inicial, obviamente agravado por la falta de espacio y presupuesto. En suma, el
inicio del CELE fue muy dificil y podemos identificar en su génesis algunos de los retos que
hasta la fecha han marcado su accidentado crecimiento.

Después de los hechos de 1968, durante el breve periodo en que la Dra. Margo Glantz asumié
la direccién del CELE hacia 1970, en otra emision de la Gaceta [3] se convoca a los examenes
“de posesion, traduccién y para profesores de idiomas de la UNAM”. Se publican las fechas, asi
como los idiomas que podrian presentarse (ademés del inglés, se mencionan aleman, francés,
italiano, portugués y lenguas eslavas).

Mas alla del problema de designacién entre traduccién y lectura, inicialmente promovido
desde las facultades, debemos preguntarnos: ¢en qué consistia €l proceso de certificacion en
aguella época? ¢Cudl era la concepcidn de la lectura que servia de base a las pruebas? Aunque
parece gue para esos dias la acreditacion de una lengua extranjera ya se efectuaba mediante un
examen, apenas a tres afios de la creacion del CELE el érea encargada de la certificacion, la

Seccion de Exédmenes, cumplia funciones basicamente administrativas. Las oportunidades de
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formacion docente no solo en ensefianza de lenguas extranjeras sino también en evaluacion y en
teorias sobre el proceso lector eran escasas. El proceso de certificacion estaba dirigido por los
propios profesores, repentinamente asignados como eval uadores.

De 1971 a 1975, durante el periodo del Dr. Oscar Zorrilla, el CELE triplicaba su poblacion
estudiantil cada semestre [17] y ello comenzaba a ser un reto no sblo paralaimparticidon de clases
sino también para la certificacion. El Dr. Zorrilla narrd en entrevista para el Boletin [17] algunos

de los principal es problemas que enfrentaba el CEL E a este respecto:

“La poblacion matriculada era muy diversa, no solo porque provenia de diferentes Facultades,
sino por su conocimiento del espafiol y de lalengua extranjera en cuestion”;

“El aprendizaje de la CL, a pesar de ser un requisito demandado por los diferentes planes de
estudio, no gozaba de mucha popularidad entre los estudiantes, quienes parecian més interesados
por aprender expresion oral”;

“Vino entonces d examen de “traduccion”, solicitado administrativamente al término de distintas
carreras, cuando que era gente que no traducia —eso supone € maneo simultaneo de dos
idiomas— sino que leia e interpretaba textos, con base en reactivos hasta cierto punto confiables’;

“Convencer a los estudiantes de que no debian esperar a final de sus carreras para tratar de
aprender una lengua en cuatro meses era, y sigue siendo, una tarea sin respuesta generalizada.”

“La administracién, en particular, siempre mostraba cierta distancia en relacion con lo
académico”;

“Los examenes de traduccion [sic] para € alumno, y de profesor, para los docentes, nos
desbordaban en tiempo y espacio; cas se nos obligaba a ser un centro dispensador de pruebas,
mas que de ensefianza.”

A decir del propio Dr. Oscar Zorrilla, la situacion cadtica en los niveles de dominio de las
lenguas materna y extranjeras era tal a su llegada que fue necesario llevar a cabo un examen
diagndstico por alumno para decidir sobre cada caso. La competencia lectora en lengua extranjera
yaera considerada un requisito por las Facultades y los alumnos, quienes no mostraban un interés

auténtico al respecto; por e contrario, solo le otorgaban una importancia de carécter
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administrativo. En breve, el CELE se vio rebasado por la creciente demanda de pruebas de
certificacion, lo cual parece haber dejado muy poco tiempo no sblo a la ensefianza sino también a
lainvestigacion sobre el proceso lector en pro de las inquietudes relativas a su evaluacion.

En cuanto a la temporalidad, la lectura, ya convertida en un requisito, comenzaba a ser una
preocupacion para los alumnos solo hacia el final de su formacion, lo cual acarreaba serios
problemas logisticos al CELE y hacia patente una inconsistencia curricular que ain hoy nos
preocupa: si el objetivo medular del CELE hacia su creacion era dotar de una herramienta
linglistica a los estudiantes, a fin de que tuvieran acceso a la bibliografia de su érea en otras
lenguas, ¢por qué la competencia lectora no era solicitada al inicio de la formacién? ¢Realmente
sus carreras les demandaban la lectura en lengua extranjera? ¢Tenian acceso a bibliografia
especializada en otras lenguas? ¢|a lectura en lengua extranjera resultaba un factor decisivo para
avanzar exitosamente de un semestre a otro? Si un alumno habia logrado salir bien librado de
todos los semestres sefialados por el plan de estudios que cursaba sin leer en una lengua
extranjera, ¢en verdad era necesario exigirle a esas alturas que aprendiera a leer en otro idioma?
¢Por qué las facultades mantuvieron la lectura en lengua extranjera como un requisito de egreso?

Esta preocupacion que advirtié el Dr. Oscar Zorrilla a sélo cuatro afios de la creacion del
CELE ha sido motivo de discusion en no pocas ocasiones. Sin embargo el estatus de la lecturano
ha sido modificado, sigue denominandosele “traduccion”, aln se le considera un requisito y
parece que las facultades han delegado abiertamente al CELE la responsabilidad de formar a los
alumnos en lectura y carecen de argumentos claros para explicar por gué una lengua extranjera es
requeriday otras les resultan prescindibles.

En cuanto a la relaciéon estructural entre los diferentes actores del proceso de certificacion
advertimos dos aspectos: los alumnos no parecen haber considerado la lectura en lengua

extranjera una herramienta imprescindible en su formacion académica, dado que sin problemas la
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postergaban hacia el final de su carrera. Las facultades, habiendo advertido esatendencia, y lgjos
de tomar decisiones en conjunto con el propio CELE para conservar el sentido origina del
aprendizaje de la lectura en lengua extranjera, permanecieron al margen, y con toda naturalidad la
lectura en lengua extranjera pasd a ser vista como un requisito terminal.

En 1975, hacia el final de laadministracion del Dr. Zorrilla, coincidieron la asignacion de una
nueva sede al CELE (el edificio del Instituto de Geologia) y la creacion de la Unidad de
Investigacion y Desarrollo (UID) por acuerdo entre el CELE y el Consejo Briténico [38]. En sus
origenes, las tareas centrales de esta &rea eran analizar las necesidades de la poblacién y, con base
en ello, disefiar cursos de comprension de lectura con fines especificos, asi como las pruebas
correspondientes para efectos de certificacion. Durante sus primeros afios la UID y la Seccion de
Psicopedagogia, fundada previamente, coexistieron. Aungue, como ya se dijo, la UID se cred
para llevar a cabo investigaciones bésicamente centradas en la lectura, la Seccion de
Psicopedagogia ya habia venido realizando pesquisas al respecto. Precisamente en 1975 esta
seccién llevd a cabo un andlisis de necesidades en € aprendizaje de la lectura [4], generd y
analizd datos estadisticos sobre los examenes que se solicitaban al CELE por semestre (en ese
ano se aplicaron 2209 exdmenes “de traduccién”) y efectud una investigacion con el objetivo de
establecer criterios para la elaboracion y aplicacion de examenes de comprension lectora
dirigidos a los departamentos de lenguas.

Nétese que en esa época los departamentos de lenguas extranjeras colaboraban directamente
con la Seccién de Psicopedagogia. Estructuralmente el escenario de la certificacion en aquellos
dias involucraba més areas del CELE; precisamente en 1975 e Departamento de Portugués
elabor6 nuevas pruebas de comprension de lectura [4], probablemente con base en los criterios
formulados por la seccion mencionada. Veremos coOmo afios después los departamentos de

lenguas quedaran al margen del proceso de certificacion.
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Si bien es cierto que la Seccidn de Psicopedagogia ya venia realizando estas investigaciones,
también queda claro que las inquietudes centrales reflejadas en estos trabajos oscilaban entre lo
edtadistico, lo instrumental y, en menor medida, lo referente al constructo. Se teorizaba muy poco
sobre la lectura como proceso cognitivo y a parecer lareflexion sobre los problemas implicados
en laevaluacion de la lectura no era suficiente.

Y atodo esto, ¢gué se evaluaba? En pleno auge de los modelos ascendentes de la lectura e
inmersos en un contexto pedagdgico marcado por el estructuralismo y la popularidad del testing
la propuesta eval uativa consecuente eran las pruebas de respuesta estructurada, las cuales ademas
eran relativamente faciles de aplicar y administrar. A lo sumo, este procedimiento permitia,
cuando erabien llevado, determinar si los candidatos eran capaces de realizar operaciones basicas
de reconocimiento Iéxico, de localizacion de informacion anecdética y de identificacion del
proposito general del texto. En cuanto a la validez de las pruebas, es de suponerse que ante la
demanda excesiva de exdmenes, éstos fueran aplicados sin procedimientos rigurosos de piloteo y
correccion. Yael Dr. Oscar Zorrilla decia que los reactivos eran “hasta cierto punto confiables’.
Asi las cosas, el déficit tedrico patente desde la administracion de la Dra. Margo Glantz
permanecia, y €l tratamiento sinonimico entre “traducciéon” y “lectura’ era comun no solo en las
facultades sino a interior del mismo CELE, pese a que algunos (como el propio Dr. Oscar
Zorrilla) estaban conscientes del grave error quetal confusion implicabay reflejaba.

Evidentemente el escenario de la certificacion se hacia cada vez mas complejo, ya no era
suficiente un &rea administrativa (la Seccion de Exadmenes) encargada de la calendarizacion y
aplicacion de los tests, asi como de la entrega de constancias. Era necesario desarrollar
investigaciones sobre el disefio de pruebas, garantizar la calidad de los bancos de exdmenes y
reflexionar sobre las practicas evaluativas existentes. ¢Qué motivo la creacion de la UID? ¢Seria

esa la primera vez que se conceptuaba la certificacion como una tarea tedrica antes que
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instrumental o, peor aun, administrativa? ¢Por qué los primeros pasos hacia la investigacion se
daban en el camino de la evaluacion y no de la lectura? ¢Resultaba mas urgente el disefio de
pruebas que la reflexion sobre el constructo del proceso lector? ¢Qué concepcion de la lectura
estaba detras de los tests entonces disefiados?

En noviembre de 1976 el CELE anuncié la imparticién del primer curso de lectura de
comprension [sic] en portugués, en horarios matutino y vespertino. Salvo ese anuncio en la
Gaceta UNAM [5], no existen evidencias mayores sobre el origen de este curso ni sobre el
enfoque tedrico con e que se abordaba la lectura en dichas clases. ¢Qué actividades lo
conformaban? ¢Cudl era la carga horaria? ¢Cudl fue la respuesta de la comunidad universitaria
ante esta nueva opcion? ¢Quiénes impartian el curso? ¢Qué preparacion tedricatenian? ¢Bajo qué
presupuestos habia sido disefiado €l plan de estudios? Ademas de las interrogantes que rodean
este nuevo factor del escenario de la certificacion, el anuncio de la Gaceta resulta particularmente
interesante por dos razones: la fecha y el nombre. Si las pruebas de lectura en portugués se
aplicaban en el CELE desde 1967, ¢cOmo se preparaban los alumnos para sustentarlas antes de la
aparicion del primer curso de lectura en portugués, nueve afos después? ¢Asistian a las clases de
portugués como LE? ¢Cudl era el papel de lalectura frente a las otras habilidades linglisticas en
esas clases? En o que respecta al nombre del curso, lectura de comprension, las preguntas no se
hacen esperar. ¢Qué significaba este binomio para sus autores? ¢Serd que concebian la lectura de
comprension como un tipo de lectura? ¢Por qué centraban su interés en la comprension como
producto y no en el proceso lector? ¢Este Ultimo les parecia menos importante? ¢Alguna vez
pensarian en evaluarlo? No sé si el nombre de este curso sea suficiente para suponer que las
interrogantes tedricas en torno de la lectura no habian sido seriamente tratadas hasta el momento,

pues para referirse a ésta se habla tanto de traduccién como de lectura de comprension, pero
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gueda claro que el interés central en esos primeros afios estaba en el disefio de pruebasy no en el
desarrollo de un constructo solido sobre el proceso lector.

En ese mismo afio los exdmenes de “traduccién” fueron sblo 1640 [6]. Los diferentes actores
involucrados en la certificacion continuaban trabgjando: en el Departamento de Portugués los
profesores Francisco Lage y Helena da Silva terminaron una investigacion cuyo propdsito era
disefiar un libro de texto para € curso de comprension de lectura en portugués arriba
mencionado; asimismo, € maestro Miguel Lopez preparaba para su publicacion un andlisis
semantico de la comprension de lectura en lengua extranjera en alumnos del CELE y estudiantes
de idiomas de otras ingtituciones. Los departamentos de inglés, francés, aleman e italiano ese afio
revisaron y actualizaron sus examenes de comprension de lectura.

Tal parece gque la evaluacion de la lectura comenzaba a congtituirse como un area solida de
investigacion. Desconozco si ello implicaba necesariamente la innovacion, pero la lectura en
lengua extranjera era un tema investigado, debatido, abordado casi con obsesion afios més tarde.

Podemos suponer que la UID, creada bajo la direccion del Dr. Oscar Zorrilla, habia
contribuido al desarrollo de los estudios sobre la lectura; 1976 fue un afio relevante por el disefio
de materiales de lectura, actualizacion de pruebas e investigaciones que pretendian teorizar y no
solo comprender el estado ingtitucional de la certificacion.

Hacia 1977 los candidatos a los exdmenes de certificacion de la lectura repentinamente se
duplicaron: pasaron de 1640 en 1976 a 3400 en 1977 [7], pero, a pesar del crecimiento
poblacional que enfrentaron las éreas responsables de evaluar la lectura, las investigaciones al
respecto continuaron en auge: estaban en curso ocho estudios sobre exdmenes de comprension de
lectura en los que participaban los departamentos de ruso, francés, aleman e inglés. Por gjemplo,
el Departamento de Francés no solo disefid examenes de comprension de lectura de uso local,

también trabaj6 en la elaboracién de la prueba final del curso de comprension de lectura de la
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Facultad de Derecho. En el Departamento de Inglés se disefiaron seis versiones del examen
general de comprension de lectura y cursos de comprension de lectura con propésitos especificos
para las facultades de Derecho, Economia, Arquitecturay Ciencias Politicas. En ambos proyectos
participé el Dr. Charles Alderson, reconocido especiaista en evaluacion de la comprension de
lectura, quien trabajaba para el CELE en esa época.

Es evidente que existia una relacidn estrecha con las facultades, para las cuales se disefiaban
cursos y pruebas de uso local con el proposito de atender sectores y necesidades especificos de la
poblacién. Ello dgja ver que se pensaba en la lectura no como un proceso cognitivo general sino
como una habilidad comunicativa contextualizada, ubicada en ramas de estudio determinadas.
Los alumnos, como lectores en lenguas extranjeras, ya no eran vistos como una masa uniforme,
homogénea, por el contrario, los departamentos de lenguas estudiaban sus particularidades y
comenzaban a teorizar sobre éstas.

Ademas, los trabajos de corte estadistico continuaban — Cristina Gonzalez y Miguel Lépez
trabajaban en una investigacion titulada Estadisticas escolares. andlisis de la poblacion
estudiantil que presenta examen de comprension de lectura— [7], quiza con € propdsito de
comprender las tendencias de la poblacion meta precisamente para identificar los aspectos que
debian ser investigados en primer término.

Hacia 1978 el CELE erayaunareferencia obligada en el estudio de la lecturaen LE para otras
ingtituciones nacionales. Por ejemplo, en la UAM Xochimilco se impartio el Curso introductorio
de lectura para objetivos especificos[9] y en la Escuela Nacional Preparatoria el CELE evalud el
curso de lectura que ahi se impartia. Durante el mismo afio se presentaron tres ponencias
internacionales sobre lectura, a tiempo que el trabajo en colaboracién con las facultades
continuaba: se disefiaron examenes especializados de CL para los estudiantes de Veterinaria,

Contaduria, Adminigtracion, Derecho, Arquitectura y Economia. Sin duda una de las
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preocupaciones principales de la dependencia era el proceso de certificacion, lo cual implicaba no
solo la administracion de las pruebas sino también las tareas de disefio e investigacion sobre
lectura. Sin embargo, brindar servicios de certificacion a tantos estudiantes significaba una labor
ardua para la ingtitucion, agobiada desde hacia varios afios por €l crecimiento matricular.

Al respecto el entonces director, Lic. Rall Ortiz y Ortiz, consideraba necesario gque “cada
facultad o escuela universitaria cuente con su propio centro de ensefianza de idiomas’ [8], pues
para que e CELE fuera capaz de satisfacer las necesidades de la comunidad universitaria
“necesitaria de un cuerpo docente y de investigacion cien veces mayor a que tiene en la

actualidad.” Antetal situacion, el titular consideraba prioritaria la atencion

[...] a estudiantes que tengan que acreditar idiomas en visperas de la
presentacion de su examen profesional, que tengan ya conocimientos a nivel
de lectura de las lenguas que les exija su carreray, naturalmente, que estén
por graduarse. En segundo término, se aceptan investigadores que estén
trabajando en la universidad y alumnos que requieran del idioma con miras a
disfrutar de una beca ya concedida. Finalmente, dijo, se acepta, seguin & cupo
lo permita, a quienes desean aprender un idioma con fines culturales.

Ademas de la confusién terminolgica ya mencionada, la cita anterior nos permite observar un
cambio aparentemente sutil en el objetivo medular del CELE: como ya vimos, segin el Lic.
Salgado y Salgado, director fundador, el propésito inicial del CELE era “dotar de un instrumento
mas de trabajo e investigacion al estudiantado y al profesorado universitarios. Ello debido a que,
desafortunadamente, no es suficiente el acervo bibliogréfico que afio con afio se publica en la
lengua espafiola para que nuestros estudiantes y nuestros profesores puedan llevar a cabo
felizmente sus estudios e investigaciones.” [17].

En un lapso de 11 afios podemos apreciar un desplazamiento significativo en el objetivo

central del CELE: en un primer momento la lengua extranjera fue vista como una herramienta Util
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para € estudio y la investigacion, formaba parte de un “perfil académico” que estudiantes e
investigadores necesitaban para desempefiarse adecuadamente; a parecer la lectura era la
competencia primordial para la institucion debido a que el acceso a bibliografia especializada en
lengua extranjera era no solo la inquietud medular del CELE sino el motivo mismo de su origen.
Tan solo una década mas tarde, hacia 1978, ya se hablaba de la lengua extranjera como un
requisito y no como una herramienta académica. El sector poblacional que la ingtitucién
consideraba prioritario era el de los candidatos para las pruebas de certificacion gque “tengan ya
conocimientos anivel de lectura.”

Por lo menos a nivel de discurso, el foco de atencién pasd de la ensefianza de la lengua con
fines académicos a la administracion de pruebas de certificacion de la lectura. En pocos afios la
funcién social de la evaluacion cobr6 mas importancia que la propia ensefianza de la lengua,
relegada a estatus de “cultura general”. La matricula del CELE en esos dias era solo de 3,500
alumnos y los exdmenes de comprension de lectura cas igualaban a la poblacion estudiantil
(3450); eso era suficiente para comenzar a pensar en la descentralizacion de la dependencia, lo
cual més tarde seria un tema recurrente entre los diferentes actores del proceso.

Como puede verse, para 1978 se asume con toda normalidad que la certificacion de la lectura
en lengua extranjera se efectUe hacia el final de la licenciatura mediante un examen, para el cual
el alumno podia 0 no haber tomado un curso. Es también evidente que la dependencia continuaba
agobiada por la expedicidon de constancias de certificacion. Mientras tanto, la investigacion que al
respecto realizaba la UID experimentaba “con diversas técnicas de evaluacion, tipos de texto,
dificultad y longitud de los mismosy, sobre todo, con la especificidad del texto” [16].

De acuerdo con €l relato de la Mtra. Alma Ortiz Provenzal [35], en la UID se elaboraban
examenes no solo para cada carrera, sino para la mayoria de las especialidades, de modo gue los

sustentantes recibieran, para ser examinados, un texto de su &rea. Como podra suponerse, €llo
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debid representar para los elaboradores de exdmenes un trabajo descomunal, pues habia que
disefiar una gran cantidad de pruebas. Los problemas que enfrentaba la Seccion de Examenes, a
decir de laMtra. Ortiz, eran los siguientes:
Los eaboradores “no tenian una retroalimentacion inmediata acerca de los resultados de los
examenes’;
“Ninguno de los profesores conocia en la totalidad su banco de exdmenes, ni siquiera por
especialidad”;
“La Seccion carecia de un formato de presentacién de los examenes’; y
Las estadigticas que la Seccion rendia semestralmente “ eran solamente numéricas y no reflejaban
la calidad académica, ni €l valor funcional del examen”. [35]

Lo anterior obligd a la Seccion, en un intento de dar respuesta a la fuerte demanda de
examenes, a generar “pruebas nuevas’ mediante la modificacion en el orden de las opciones; en
algunos casos sin consultar al autor.

Es decir, a medida que la certificacion de la lectura se masificaba y obligaba a los encargados
de la misma a administrar un mayor niimero de pruebas en menor tiempo, las investigaciones se
centraban en el desarrollo de técnicas evaluativas mas econdmicas administrativamente.

Habian pasado solo dos afios desde que se ofreciera el primer curso de lectura en portugués 'y
faltaban 11 para que saliera alaluz la version piloto del Sarava, segundo material de ensefianza
de la lectura en portugués, y evidentemente ya se estaba muy legjos de los dias en los que €l
idioma se acreditaba con cursos al inicio de la licenciatura

Con la llegada del Dr. José Moreno de Alba a la direccion del CELE en mayo de 1979, la
dependencia tuvo un crecimiento académico dificilmente comparable con lo realizado durante las
cuatro administraciones anteriores. En efecto, las condiciones eran otras, el CELE contaba ya con
la infraestructura necesaria para desarrollar proyectos académicos mas ambiciosos y, aunque €l

alza en la matricula continuaba siendo un problema, ello no desalenté la busqueda constante de la

profesionalizacion por parte de las autoridades. EI mes de octubre fue particularmente relevante
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porque se fundaron e programa de Maestria en Linguistica Aplicada, el Departamento de
Linguistica Aplicada (DLA) y la Biblioteca Stephen A. Bastien.

El DLA tenia entre sus objetivos “elaborar materiales para cursos de lenguas y disefiar
instrumentos de evaluacion” [38], lo cual lo facultaba para desarrollar investigaciones tedricas y
aplicadas “en €l areade evaluacion y elaboracion de instrumentos para evaluar la comprension de
lectura, la posesion o dominio del idioma, asi como examenes para becarios y examenes de
profesor de lengua extranjera.” [38].

Estructuralmente, el escenario de la certificacion de la lectura implicaba cada vez més aress:
por un lado, los departamentos de lenguas extranjeras, como agentes en €l disefio de pruebas; la
Seccién de Psicopedagogia, como responsable de la emision de criterios para la elaboracion y
aplicacion de los exdmenes, asi como de organizar la actualizacion de los instrumentos; la
Seccién de Exdmenes, encargada de las tareas adminigtrativas del proceso; la UID, como
responsable del andlisis estadistico de los candidatos a las pruebas; finalmente, el DLA, pieza
clave en lainnovacion tedricay metodolgica de los exdmenes.

Como puede imaginarse, las funciones de todas estas &reas en ocasiones solian traslaparse e
incluso excluirse. Estamos frente a un entramado ingtitucional complejo, delicado, constituido
por instancias implicadas en un mismo fenédmeno, pero no siempre paralelas. Afios mas tarde
desapareceran las secciones de Psicopedagogia y Exdmenes para dar lugar a nuevas figuras
ingtitucionales que trascenderan el equilibrio logrado hasta finales de la década de los setenta
para plantear una nueva estructura sin duda menos plural.

En el primer nimero del Boletin del CELE, & cua aparecid en junio de 1980 [11], se
publicaron los requisitos de 14 facultades relacionados con las lenguas extranjeras. Dos aspectos
merecen ser comentados: el portugués no es mencionado directamente, es decir, no eraun idioma

obligatorio para ningun plan de estudios sino optativo sdlo para algunos, aunque no se especifica
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cudles. Para las licenciaturas en Contaduria, Administracion y Economia era necesario cubrir el
idioma al ingresar o bien durante el primer semestre. Esto ha cambiado, pues en la actualidad la
comprension de lectura puede certificarse hasta antes de titularse en el caso de las primeras dos
carrerasy, para Economia, el requisito ha desaparecido.

En octubre de ese mismo afio sali6 a la luz la versidn piloto del Curso Activo de Portugués
bajo la orientacion de los maestros Jean Claude Fontaine y Helena da Silva, y se celebro el
Primer Coloquio de Comprensiéon de Lectura en Lengua Extranjera del 28 al 31 de octubre de
1980 [12, 14]. El impacto de ese evento en €l disefio de materiales y pruebas de comprension
lectora parece innegable ya pasados los afios. De alguna manera podemos decir que los ochenta
fue la década maés tedrica de la comprension lectora en el CELE, debido a impulso académico
gue se dio a eventos como este encuentro de especialistas (el cual no tuvo ediciones posteriores)
y a auge en €l disefio de libros de texto para desarrollar la lectura en lengua extranjera.

En este foro se discutieron, entre otros temas, |os diferentes enfoques sobre las vias de acceso
al mensgje escrito, las condiciones y caracteristicas de la lectura, la evaluacion de lacomprension
y laimportancia de la comprension de textos en lengua extranjera en la formacion académica del
estudiante universitario. EI Dr. Alan Davies, de la Universidad de Edimburgo, preguntaba en su
intervencion: “¢gqué deben medir los examenes de lectura: € 1éxico o el discurso?’ Sefidaba
también la necesidad de garantizar la validez de contenido de los examenes, antes de preocuparse
por la validez predictiva. [14]

En 1981 se puso en marcha un programa de formacién de profesores, del cual egresaron 6y 5
maestros de portugués como LE en la 12 y 22 generaciones, respectivamente. Poco mas tarde se
publicd el primer nimero de la revista Estudios de Lingligtica Aplicada (ELA) y un nimero
especial sobre el cologuio de comprension de lectura ya mencionado. Ese afio el CELE expidio

4000 constancias de comprension de lectura y aunque a primera vista la cifra de candidatos
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parece estable en relacion al afio anterior, la presién sobre la infraestructura institucional
aumentaba debido al crecimiento matricular general (8,772 aumnos) [15].

Para 1982, afio en que lleg6 a ladireccion la Mtra. Marcela Williamson Camou, el nimero de
estudiantes de portugués casi se habia triplicado (625) y los convenios con las diferentes
facultades florecieron tanto por €l interés cobrado por dichas entidades como por los problemas
de espacio que desde sus origenes venia presentando €l CELE. Ese afo, que bien podria ser
considerado como el afno de la lectura en el CELE, se publicaron 12 libros de texto sobre
comprension de lectura para propositos especificos en diferentes lenguas (el profesor Francisco
Lage concluyé la redaccion del Curso de compreensdo de leitura em portugués); asimismo, se
celebro la primera edicion del Encuentro Nacional de Profesores de Lenguas Extranjeras, entre
cuyas participaciones se dictd la ponencia “Importancia de las estrategias de la lectura en un
curso de comprension de lectura’.

En cifras 1983 y 1984 son afios predecibles, la matricula general permanece sin alzas
repentinas, lo mismo que los candidatos a las pruebas de certificacion de CL. Sin embargo,
resulta importante destacar que la produccion de libros de texto sobre lectura era creciente, las
investigaciones a respecto no se hacian esperar, tanto que el CELE asesor6 a 23 universidades
nacionales en las areas de disefio de materiales de lectura y elaboracion de examenes solo en
1984 [20].

En 1985 se firm6 e convenio de colaboracién para formalizar la Comisién Técnica de
Idiomas Extranjeros (CTIE) entre la Coordinacion de Extension Universitaria, los centros de
idiomas de las ENEP (Escuela Nacional de Estudios Profesionales) y el CELE [21], cuyo origen
data de 1980 segun el informe de la Comision Especia de Lenguas Extranjeras (COELE)
publicado en 2007. Los entonces miembros de la COELE sostienen que la CTIE se cred para

disefiar “criterios académicos que permitieran una correcta interpretacion de lo establecido en el
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articulo 36 del Estatuto del Personal Académico de la UNAM, respecto a la equivalencia de
conocimientos y experiencia docentes ante la falta de un titulo de licenciatura en el area de
ensefianza de lenguas extranjeras’ [49]. Sin embargo, resulta criticable desde su punto de vista el
desempefio de dicha comision, pues consideran que “fue creada a partir de la buena voluntad de
distintos profesores y €l apoyo de algunas escuelas y facultades’ [49], lo cual no fue suficiente
para enfrentar el complejo escenario de la certificacion de docentes de lenguas extranjeras. Mas
adelante veremos la relacion que esta entidad guarda con la actual COELE.

También durante 1985 se imparten cursos de comprension de lectura en la Facultad de
Ciencias Politicas y Sociales, se organiza el curso de Metodologia de la CL en lengua extranjera
para profesores del CCH (Colegio de Ciencias y Humanidades) y se dicta el curso sobre
auxiliares didacticos y comprension de lectura dirigido a docentes de la ENP (Escuela Nacional
Preparatoria). Los exdmenes de comprension lectora ascienden a 4,091, de los cuales sdlo 27 son
de portugués. La matricula general se acerca cada vez més a los 10,000 alumnos (9,610) [21].

Tal vez el afo en el que egresaron mas alumnos de portugués (14) del Programa de Formacion
de Profesores fue 1986. Evidentemente habia un fuerte espiritu de profesionalizacion y portugués
no erala excepcidon; ademas el disefio de libros de lectura con propdsitos especificos continuaba
(se publicaron tres libros de texto en CL para aleman, italiano e inglés dirigidos a estudiantes de
Psicologia), al igual que las iniciativas institucionales para organizar y participar en encuentros
relacionados con €l campo de la lectura (se celebrd el coloquio La lectura y los lectores con la
participacion de la Asociacion Mexicana de Linguistica Aplicada y e CEPE (Centro de
Ensefianza para Extranjeros) llevé a cabo el Seminario de comprension de lectura) [22].

En materia de asesoria sobre metodologias de ensefianza y evaluacion de la comprensiéon de
lectura, el CELE seguia colaborando con universidades nacionales (Sinaloa, Querétaro y

Michoacan en ese afio) y la produccion de materiales y pruebas para uso local no cesaba.
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Precisamente en 1988 se publicaron Sarava. Estratégias para leitura de textos em Portugués’ y
los manuales Curso ativo de portugués. Professor, tomos I, Il y 111, como complemento de los
libros de texto homdénimos publicados en 1987.

Sarav4, que como he dicho se publico en 1988 en su version experimental, impactd
significativamente el proceso de certificacion de la comprension de lectura en portugués tanto por
su calidad tedrica, ain innovadora, como por la configuracién estructural dada en ese momento,
durante el cual fungié como temario del curso de comprension de lectura por lo menos en CU.
No olvidemos que la FES Zaragoza publicd su propio material en 1991. Revisemos brevemente
la propuesta de este material.

A decir de sus autores, Sarava es un material que considera la lectura como un proceso de
toma de decisiones™ que implica la puesta en marcha de diversas estrategias (inferir, predecir,
formular hip6tesis, conclusiones, etc.), aunadas al proposito de lectura del sujeto y ala activacion
de conocimientos previos que éste tenga sobre el tema y la cultura dentro de la cual fue producido
el mensge. Para Da Silva, Reis y Emilsson, autores de Sarava, €l “significado” no reposa en el
texto, sino que resulta de la interaccion de éste con €l lector.

No obstante la moderna concepcién de la lectura adoptada para disefiar el material, cuya
vigencia es eminente, cabe destacar dos comentarios de la Mtra. da Silva sobre la poblacién meta
del libro:

“Cuando Sarava fue disefiado, sus autores pensaban que el principal propésito de lectura era
simple interés cultural, pues los lectores que acreditaban €l requisito de la CL con portugués eran
una minoria’;

“La sdeccion de textos, basicamente periodisticos, literarios y de ciencias sociales, se basd en €
hecho de que la mayoria de los alumnos interesados en € estudio dela CL en portugués provenian
del érea de humanidadesy ciencias sociaes’.

° Silva, Reis y Emilsson (1988). Sarava. Estratégias para leitura de textos em Portugués. México: UNAM-CELE.

1 Helena Ma. Da Silva (1994), “Saravé: estrategias de lectura para textos brasilefios” Primer foro de autores de
materiales de lectura en lengua extranjera producidos en instituciones de educacion superior del Valle de México,
Memorias; México: UNAM-CELE, pp. 71-75.
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Como puede verse, Sarava fue disefiado para una poblacidn universitaria especifica, pero
dicha poblacién ha cambiado radicalmente, de ahi que el material no satisfaga las expectativas de
los alumnos de areas diferentes a las humanidades, como |o muestran las entrevistas realizadas a

alumnos del curso:

A menudo & material estéa enfocado a literatura, a otros aspectos sociales y a mi me gustaria més
que estuviera enfocado a mi carrera. Hemos leido textos cientificos, pero como que son muy
ligeritos [Entrevistado 1].

No he sentido una conexion directa entre e material y mi carrera, hasta ahorita, no; no ha habido
ningun tema de mi carrera [Entrevistado 7].

Leemos diferentes cosas periodisticas, notas de opinion... No encuentro mucha relacion entre los
textos del cursoy mi carrera [Entrevistado 6].

En lo que respecta a la evaluacion, los autores de Sarava proponen lo siguiente: “Se propicia
la tolerancia para un nimero variable de interpretaciones posibles de los textos y se alienta la
actitud para examinar cada interpretacion con los elementos utilizados para formularla, lo cual
favorece la meta-comprension.” Es claro que entre la ensefianza de la CL, tal como la propone el
Sarava y el actua procedimiento de certificacion, existe una brecha considerable, pues las
posturas epistemoldgicas desde donde se articulan cada uno son diametralmente opuestas,
ademas de que, tanto las pruebas como €l libro de texto, parecen haber caducado.

En junio del mismo 1988 se llevaron a cabo en el CELE los Seminarios de diagnéstico [24] en
los cuales participaron académicos y trabajadores de toda la dependencia. El dia 7 la Profa.
Glandy Horita Gonzalez present6 la ponencia “Diagnostico de la Seccidén de Examenes’ y € dia
13 laMtra. Alma Ortiz Provenzal dict6 la ponencia “El requisito de idiomas para los estudiantes
universitarios. ¢Una necesidad académica real o solo un tramite administrativo?’; ésta Ultima
participacion fue presentada nuevamente dos afios después, en el Foro Local Conjunto CELE-

CEPE en el mes de febrero de 1990, justo antes de la creacion de la Coordinaciéon de Evaluacion

y Certificacion.
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Entre otros tépicos, a lo largo de estas presentaciones la Jefe de la Seccion de Exdamenes

comentaba lo siguiente:

¢Qué es necesario para redefinir y justificar el requisito? No es e CELE
quien tiene que decir esto, creo que e papel del CELE es establecer criterios
respecto a lo que es ensefianza-aprendizaj e de lenguas extranjeras.

[24, Jefe de la Seccion de Exdmenes: 71]

¢Cudl es d criterio para la seleccion de los exdmenes? Si tenemos examenes
de las aeas de mayor demanda como Ciencias Politicas, Psicologia y
Derecho. No sé s ustedes saben, pero € alumno puede aprobar su examen
cuando quiera, lo Unico que hay son ciertos mérgenes de tiempo que el
alumno tiene que respetar después de la primera vez que reprueba; entonces,
s a alumno se le ha aplicado un examen, en la siguiente ocasion se dige
otro examen para ese aumno. ¢COémo se elige € examen? Los exdmenes
estén eaborados de acuerdo a &eas, pero no hay un examen realmente con
un texto especializado por gjemplo para Comunicacion, entonces se eligen
los exdmenes de acuerdo como € DLA nos los envia por areas [...]. No se
pueden hacer tantos examenes, si ya con esta produccién tenemos problemas
en cuanto a banco de examenes, es decir, no es lo suficientemente amplio
como se quisiera, S diéramos respuesta, asi de manera particular a cada
especialidad, creo que seria muy dificil parae CELE.

[24, Jefe de la Seccion de Exdmenes: 72]

Para algunos miembros de la comunidad la peticion de las facultades en relacion a la lectura
en lenguas extranjeras estaba poco justificada. Por su parte, los responsables del proceso de
certificacion en el CELE solian asumir que, aunque dicho requisito fuese arbitrario, no estaban en
posicion de cuestionarlo. Evidentemente la relacion con las facultades no permitia sentarse a
debatir la pertinencia del requisito en cada caso. Hacia al interior, € problema metodol6gico
crecia junto con la poblacién de sustentantes. ya no podian disefiarse pruebas de lectura con
propositos especificos paratodas las &reas y los criterios para la seleccién de exdmenes eran poco
clarosincluso parala propia jefe de seccidn. Sin embargo, en esos dias todavia existia un vinculo
estrecho entre las areas administrativas del proceso de certificacion y el DLA como agente en el
disefio de pruebas, lo cual ahora se ha perdido. Sobre la relacion CEL E-Facultades tres docentes

efectuaron los siguientes comentarios.
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Tenemos la necesidad de cumplir requerimientos de las Facultades y de
las Escuelas y de muchas carreras, pero qué tan definidos estan estos
objetivos. Otro objetivo es la trasmision de conocimientos de la vida cultural
de los paises en donde se hablan los idiomas. Para transmitir estos
conocimientos... Bueno, en primer lugar, estamos flotando entre lo
indefinido de los requerimientos de las Facultades y, por otro lado, la cultura
gue queremos transmitir.

[24, Académico 1: 139]

Deberia haber més comunicacion respecto a lo que esta pasando en las
diferentes instancias [...]. Seria bueno que las Facultades tomaran al CELE
como algo importante, por gemplo, € que los cursos del CELE se tomen
como optativas en algunas carreras, puesto que es una formacion humanistica
el aprendizaje de un idioma. Creo que el CELE ha hecho lo que ha podido y
en esto las Facultades no estan respondiendo.

[24, Académico 2: 141]

Lo que no ha podido decirnos bien claro ninguna Facultad es qué quieren
decir con posesion de un idioma, para qué necesita un alumno la
comprension de un idioma, lo necesitan meramente como un requisito
administrativo para recibirse o o necesitan para poder ir leyendo durante la
carrera. Creo que estos puntos deben de quedar muy claros porque si la
Facultad no estd segura para qué esta pidiendo algo, tampoco el alumno,
entonces nosotros tenemos que dar nuestra propia interpretacion de lo que
son las necesidades de los alumnes.
[24, Académico 3: 143
Es patente la falta de objetivos claros para el CELE como centro. Y a hemos dicho que justo en
la administracion del Lic. Rall Ortiz y Ortiz € propésito principal del CELE paso de la
ensefianza de lenguas extranjeras a la certificacion de la lectura como servicio a las facultades.
Ademas de la problematica relativa a los objetivos, los docentes sostenian que las lenguas
extranjeras no debian ser consideradas extracurriculares, por el contrario, sefialaban la posibilidad
de que éstas formaran parte del curriculo de las diferentes carreras, 1o cual ha sido improcedente
desde agquellos dias, dado que e CELE no es una Escuela ni una Facultad sino sélo un Centro.
L as clases que aqui se imparten carecen del estatus curricular de asignatura.
Pero mas alla de la incorporacion de la clase de lengua extranjera a mapa curricular de las

carreras, parece que las facultades nunca le han dejado claro al CELE cudles son las necesidades

de su poblacién estudiantil en relacion con las lenguas extranjeras. ¢Sera que a interior de éstas
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verdaderamente se entiende el sentido de este requisito? ¢Habra sido pertinente en su origen o
siempre funciondé como un filtro para la titulacion? ¢No ha cambiado el entorno de ensefianza-
aprendizaje en las facultades? ¢A cuantos alumnos les impide titularse este requisito? ¢Les ha
sido til a quienes lo han acreditado?

En su intervencion, la Mtra. Alma Ortiz tenia como propdsito “sefidar que es indispensable
una revision del requisito de idiomas extranjeros que se les pide a los estudiantes’ [27].
Mencioné a los Consegjos Técnicos como responsables del establecimiento de dicho requisito,
apunto diferencias entre los examenes de lecturay los de posesion, habld sobre la temporalidad
(permanencia o egreso) del requisito, asi como la necesidad de discutir los términos empleados
para designarlo (“aprobar examen de idioma, traducir un idioma, entender un idioma extranjero,
comprension de lectura, redacciéon técnica y traduccion de un articulo técnico”). Asimismo,
sefialaba que los sustentantes debian ser examinados con un texto de su especialidad —lo cual en
es0s dias ya representaba un problema para los disefiadores de pruebas— y proponia un andlisis
de necesidades para “determinar si los objetivos dentro de los planes de estudio implican el
conocimiento de una lengua extranjera'y si los recursos hibliogréficos correspondientes estan al
alcance de los alumnos’ [27].

Ademas de los aspectos expuestos arriba, durante las sesiones de debate algunos docentes del
CELE planteaban preguntas y propuestas a respecto. Por gjemplo, sostenian que los cursos de
CL del CELE estaban repletos debido a la baja calidad de los que ofrecian las Facultades [24,
Académico 4: 6]; proponian la creacion de un nuevo edificio para poder ampliar la matricula [24,
Académico 5: 4]; exigian a los Consgjos Técnicos la revision del requisito de idiomas [24,
Académico 6: 6]; pedian una ampliacion de la Seccion de Exédmenes [24, Adminigrativo 1: 9] y
se quejaban de las excesivas cargas de trabajo en materia de certificacion [24, Administrativo 2:

10].
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En el afio de 1990, bajo ladireccion del Dr. Fernando Castafios Zuno, se cred la Coordinacion
de Evaluacion y Certificacion (CEC); las tareas que hasta ese momento habia venido realizando
la Seccién de Psicopedagogia pasaron a ser responsabilidad de esta nueva area, cuya funcion
principal era

Cuidar de manera integral los exdmenes que se aplican por medio de Seccion
de Exémenes. Es decir, cuidar que los aspectos académicos de validacion y
confiabilidad, elaboracién del examen, asi como hasta la presentacion y
formato sean respetados o mas posible. [...] La CEC tiene a su cargo avalar
académicamente examenes de comprension de lectura y de dominio del
idioma, para los requisitos que las carreras universitarias asi 1o reguieran
[34].

Cabe destacar que hacia su creacion, tal como lo dgja ver lacita anterior, la labor sustantiva de
la CEC era el disefio de exdmenes y su validacion; los procesos administrativos continuaban a
cargo de la Seccion de Exdmenes. Hoy en dia esta &rea también es responsable de la
administracion de las pruebas asi como de la emision de constancias. Desde su conformacion,
esta area del CELE ha venido evaluando la proficiencia en diversas habilidades linguisticas de
alumnos internos y externos a la UNAM, ademés de que también certifica a los candidatos a
becas para realizar estudios en el extranjero, a los pasantes de guia de turistas enviados por la
SECTUR vy alos profesores de lengua extranjera de las instituciones del Sistema Incorporado de
laUNAM, entre otros.

Un afio después de la creacidon de la CEC la Mtra. Emelia Brefia redactd un texto titulado
Criterios para uniformar |la presentacion de los examenes de comprensién de lectura de aleman,
francés, inglés, italiano y portugués [29], mismo que sometié a consideracion de la subcomision

de criterios de la CEC conformada por nueve docentes. Con el propésito de homogeneizar el

formato de las pruebas, se establecieron criterios sobre |los siguientes aspectos:



|. Laspartesy su organizacion

a)
b)
<)
d)
€)
f)
9)

Instrucciones generales
Instrucciones particulares
Textos

Reactivos

Hoja de respuestas

Clave derespuestas
Copia del texto origina y
referencia

1. El/lostexto(s) que lo confor man
Fuentes

a)

b)
<)

Material proporcionado por
especialistas

Libros de texto especiaizados
Revistas y publicaciones
periddicas especializadas y/o de
difusién cultural

Tipos de textos

a)
b)
<)
d)
€)
f)
9)
h)

Uso simultaneo de dos textos, criterios

Autenticidad

Claridad y correccion
Relevancia

Grado de especializacion
Grado de facilidad/dificultad
Longitud

M axima explotacion
Modificacion

de combinacion

Tema

Estilo

Longitud

Grado de dificultad
Técnica de evaluacion

I11. Losreactivos dd examen

Idioma

NUmero de alternativas
Secuencia

Informacion requerida
Redaccion

NUmero dereactivos
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Criterios parareactivos tipo cloze

a) ldioma

b) Espacio entre elisiony elision

¢) NuUmero de palabras sustraidas por
elision

d) NUmero de aternativas

€) NUumero de disiones

f) Clasesde palabraadidir

g) Clasesdedistractores

IV. Lascaracteristicasy calidad dela
impresion

a) Absoluta correcciony claridad del
mecanografiado

b) Absoluta claridad y nitidez del
fotocopiado

c) Absoluta correcciony claridad en
la redaccion

d) Uniformidad en la organizacién
del material del examen

V. Laadministraciony correccion
a) Lugar deadministracion
b) Horario de administracién
c) Tiempo pararesolver € examen
d) Control de admision
€) Materia deevaluacion
f) Calidad delaimpresién
g) Facilidades pararesolver €
examen
h) Control de recoleccion
Para la correccion de |os examenes
a) Correccion explicita
b) Puntuaciones explicitas
c) Calificacion explicita

VI. Lapuntuaciony acreditacion

a) Valor por reactivo

b) Valor total del examen
c) Escaladecalificacion
d) Minimo aprobatorio

A continuacién comentaré algunos aspectos del documento cuyo indice aparece arriba, pues

considero que los criterios establecidos y sus respectivos argumentos revelan en gran medida las

implicaciones relativas a constructo de la lectura que hacia 1991 tenia la CEC.
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Dada la cantidad de sustentantes, la Coordinacion asume que la certificacion debe efectuarse
mediante pruebas de respuesta estructurada, o cual permite suponer que su constructo sobre
la lectura responde a un modelo ascendente o, en todo caso, descendente, pero de ninguna
manera interactivo.

El uso de tests cancela la posibilidad de evaluar, por gemplo, las diferentes estrategias de
lectura empleadas por los alumnos, su capacidad para efectuar preguntas sobre €l texto, la
elaboracion de hipotesis o predicciones, su habilidad paraintegrar la informacion de unidades
mayores como €l parrafo asi como sus interpretaciones.

Por razones de “seguridad y economia’ todos los datos relativos a la fuente (autor, titulo,
nimero de paginas, etc.) deben eliminarse a fin de que los sustentantes no intuyan el origen
del texto, la fecha en que fue publicado, €l medio en e que se difundid, etcétera. Sin
embargo, durante una lectura auténtica, los sujetos emplean esta informacion no solo para
generar hipétesis sobre el contenido, sino incluso para fundamentar una critica o bien para
elegir o descartar un texto. “Por economia’ es necesario concebir la lectura como una tarea
aislada, descontextualizaday ajenaa los intereses del lector.

Debido a que la Coordinacién considera que la consulta de especialistas resulta complicada
(*el CELE no cuenta con €l personal y el tiempo para consultar a todos los especialistas
requeridos [ ...] ademas de que existen especialidades para las cuales el conocimiento de una
determinada lengua, aungque aceptada para cumplir con €l requisito de comprensién de
lectura, resulta irrelevante”.), recurre a procedimientos aternativos de seleccion de textos,
tales como la busqueda en publicaciones periddicas especializadas y en libros de texto. Los
textos deben ser actuales y relevantes para la especialidad a la que pertenecen. En primer

término debemos tener presente que los disefladores de pruebas son lectores antes que
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evaluadores y gue dificilmente dominan las disciplinas que pretenden examinar; si prescinden
de la asesoria de los especialistas, muy probablemente juzgaran la relevancia de un texto
como lectores legos y no como lo haria un conocedor del area. Es decir, en principio eligen
textos accesibles a ellos, por lo cua puede pensarse que € criterio de relevancia suele no
cumplirse.

En cuanto a la dificultad de los textos, la Coordinacion asume explicitamente que “los
reactivos dificiles reflejan un texto dificil y viceversa’, por ello consideran que el andlisis de
los items es suficiente para determinar la dificultad de un texto. Evidentemente no existe una
correlacion entre el texto y un posible conjunto de reactivos sobre el mismo, pues éstos
ultimos pueden ser dificiles ya sea por su baja calidad o porque fueron construidos sobre una
posible interpretacion en detrimento de otras.

Ademas debe quedarnos claro que la dificultad textual no es una caracteristica intrinseca
de los textos sino un factor que cambia de un lector a otro, es decir, la dificultad se hace
patente sdlo en el momento en el que un sujeto actualiza un texto, de ahi que las diferentes
férmulas disefiadas para medirla nos digan muy poco sobre eventos concretos de lectura.

“En la mayoria de los casos los alumnos que conforman los grupos de piloteo provienen de
especialidades diversas y no son representativos de la poblacién meta cuando e examen
piloteado no es general”; por ello “es dificil juntar una muestra grande”. Es decir, ademas de
la dificultad para acopiar textos adecuados para la elaboracion de examenes, resulta muy
dificil lograr las condiciones minimas de piloteo: una poblacion equiparable a los alumnos
meta en una cantidad significativa para propésitos de andlisis estadistico. En € caso de
portugués, donde la poblacion de sustentantes es muy pequefia, un procedimiento de

validacion estadistica es poco viable cuando no insostenible.
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En lo que respecta a la extension de los textos, los criterios establecen que la longitud maxima
serd de 2400 palabras (aproximadamente cuatro cuartillas a espacio sencillo). En términos
administrativos, cuatro cuartillas parece suficiente para elaborar un test, pero tedricamente
esta préctica es dificil de defender: los lectores acttian de manera diferente dependiendo del
tema que lean, de los propdsitos de lectura que los motiven, de la fuente del texto, del tiempo
disponible paraleer y, evidentemente, de la extension del mensaje al que se enfrentan. (Hasta
gué punto es legitimo juzgar la capacidad lectora de alguien a partir de un solo tema, de un
solo tipo de texto, Unicamente basdndose en una extension textual, sin indagar sobre las
correlaciones que el sujeto establece entre el texto que lee y otros sobre el mismo asunto?
Debido a que el establecimiento de criterios depende de las necesidades por las cuales se
origind el proceso de certificacion, seria necesario revisar el propésito por el cual cada facultad
solicita la aprobacion de una o varias pruebas de CL, asi como las situaciones reales de lectura en
los diferentes espacios universitarios. ¢Para qué leen los alumnos en sus carreras? ¢Como buscan
sus lecturas? ¢Las lecturas son obligatorias? ¢Qué criterios emplean para seleccionarlas? ¢Qué
extension tienen los textos con los que trabajan? ¢Cuéles son las actividades que realizan a partir
de las lecturas? ¢Exponen? ¢Debaten? ¢Disefian aplicaciones? ¢Comparan? ¢Analizan?
¢Parafrasean? ¢Hacen un resumen? ¢Presentan algun escrito? Ello permitiria establecer criterios
no solo de forma, no Unicamente de presentacion, ni sdlo en pro de la“economia’ de las pruebas
sino afines alas practicas lectoras de los estudiantes y, por ende, més Utiles y justos.

En 1992 Gilbon y cols. publicaron su articulo “Los cursos de lectura en lengua extranjera en el
CELE y CEPE de la UNAM: Tradicién y cambio” [31, p. 43] y consideraron que Sarava fue €l
libro de texto sobre CL més completo escrito hasta el momento tanto en el CELE como en el
CEPE, segun unatabla que refieren al final del articulo, entre otras razones porque dicho material

permite a los alumnos: @) comprender diferentes funciones retoricas de los textos; b) desarrollar
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su léxico; c) identificar elementos cohesivos como los conectores y los referentes contextuales,
asi como d) sensibilizarse a aspectos pragmaticos de los textos.

SG6lo a dos afios de la creacion de la CEC ya podemos observar un distanciamiento tedrico
entre los trabgjos realizados por miembros del DLA, cuyos andlisis reflgjan una concepcion
interactiva de la lectura, y el disefio de pruebas al interior de la Coordinacion mencionada, més
centrado en la lectura como recuperacion de informacion. Si pensamos que hoy en dia el material
piloto del curso de CL en portugués comulga con la orientacién tedrica del Sarava,
comprenderemos por qué en no pocos casos los alumnos egresados de este curso, formados bajo
un enfoque comunicativo e interactivo de la lectura, no logran acreditar el examen de la CEC,
disefiado sobre criterios de formay basado en un modelo clésico del proceso lector. A propdésito
del establecimiento de criterios, asi como del desacuerdo tedrico entre la CEC y otros actores del
proceso, veamos lo que opinaron en entrevista dos académicos del Departamento de portugués.

Mira, muchas veces son formatos que vienen porque son lo que se instaura
para las lenguas hegemonicas, o sea, hay una tradicion de ensefianza y
entonces € alumno tiene que cefiirse a eso, No se toman en cuenta ni las
necesidades ni € tipo de trabajo que & alumno ha tenido como lector,
meramente como lector, con una lengua extranjera; degjan fuera muchos otros
aspectos cognitivos de peso cualitativo en pro de un supuesto trabao
cuantitativo, rasante; no estoy en contra de lo cuantitativo, lo cuantitativo es
importante, es toda una ciencia, toda una tradicion, sin embargo creo que no
toman en cuenta el trabajo en @ salon de clase, no lo toman en cuenta, si hay
un desfase entre e tipo de pruebas que estan siendo elaboradas y € alumno
que realmente llega a presentar esas pruebas.

[Entrevistado 8]

El curso de comprension de lectura tenia, s no me equivoco, un 40% de peso
dd valor total de la evaluacion de los candidatos y el otro 60% era, por decir,
el examen de ventanilla, pero de repente hubo un acuerdo, yo no sé por qué,
quitaron € 40% que eradd curso y lo dejaron todo al 100% en & examen de
ventanilla, luego los examenes de ventanilla ya ni siquiera correspondian al
tipo de trabajo que realizaban los estudiantes en e salon de clase... en algun
momento, bueno, habia incluso comentarios de alumnos que venian a
guejarse a departamento, estaban en cuarto, quinto nivel y no pasaban un
examen de compresion de lectura, entonces no entendian por qué, y un caso
de una alumna que recuerdo muy bien, con un muy buen nivel de portugués,
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dedicaday que incluso recibio clases particulares para orientarse mas hacia el
examen de compresion de lectura y no lo paso; entonces vino muy molesta,
me comento Yy, bueno, parece que alguien de los aplicadores le dijo «bueno,
pues es que a ti te toco € dificil» y digo: ¢con qué criterios hay exdmenes
féciles o dificiles?

[Entrevistado 11]

Los dos fragmentos citados hacen patente el afiejo desacuerdo tedrico entre la CEC y los
docentes de CL en portugués. En efecto, los criterios establecidos por la Coordinacién en 1992
estaban pensados basicamente para los pruebas de inglés, cuya demanda siempre ha sido mayor
gue ladel resto de las lenguas. Larelacion entre las pruebas de certificacion y las clases de CL en
portugués resulta problemética en principio porgue ambas tareas tienen objetivos divergentes. €l
curso pretende ayudar a los alumnos a desarrollar su comprension de lectura desde una
plataforma comunicativa, mientras los test de certificacion han sido disefiados para discriminar en
la poblacion universitaria lectores —como identificadores de informaciébn que se supone
univoca— a partir de reactivos de respuesta estructurada, lo cual implica un enfoque
radicalmente distinto del proceso lector.

¢Qué favorecid la divergencia de objetivos entre la CEC y € Departamento de Portugués?
¢Cuando comenzd a gestarse? Recordemos que no siempre fue asi, ya hemos dicho que en 1975
el Departamento de Portugués renovo los examenes de CL y que en ese mismo afio la Seccion de
Psicopedagogia disefid criterios para la elaboracion y aplicacion de exadmenes dirigidos a los
departamentos de lenguas, es decir, a los entonces encargados de la elaboracién de las pruebas.
Evidentemente en algin momento el Departamento de Portugués dejo de ser un actor directo del
proceso de certificacion de la CL, perdié sus funciones relativas al disefio de pruebas, pero las
investigaciones sobre CL continuaron, tanto que sus docentes publicaron un libro de texto

exclusivo para la ensefianza de la lectura, mismo que influyd significativamente no solo en el

enfoque didactico del curso de CL sino en la concepcion mismadel proceso lector. Asi las cosas,



160

en dos décadas la CEC y & Departamento de Portugués ya se encontraban caminando en
direcciones distintas. Lo anterior se agravé cuando, bajo la direccion de la Lic. Aurora Marrén
Orozco, se determind que para la obtenciéon de la constancia de certificacion sdlo era necesario
presentar la prueba correspondiente; es decir, el curso de CL en portugués, que anteriormente
formaba parte de la calificacion, quedé como un servicio opcional para los candidatos. Ta como
se expresa en la segunda cita arriba, desde la perspectiva del Departamento de Portugués, no fue

claraesta decision y las consecuencias en el salén de clase no se hicieron esperar:

Se nota en su desempefio y en cuanto pueden se salvan, en cuanto sienten que
ya pueden, que tienen dominio para presentar el examen van, lo presentan y
no vuelven, ya no vuelven. Finalmente yo digo que es muy auténtico e
asunto: les ponen un requisito que hasta cierto punto como que en lugar de
ser una herramienta convierte a idioma en una traba para que te titules,
entonces yo los entiendo, no, no los justifico, pero los entiendo; bien, cuando
en la carrera les estan exigiendo y no ven mucha utilidad en € idioma, més
que paratitularse... [Entrevistado 9]

Las consecuencias méas palpables al interior del curso de CL en portugués fueron la baja
matricular y el ausentismo. Una vez gque los alumnos comprendieron que el curso no formaba
parte del procedimiento oficial de certificacion, sustentaban continuamente exdmenes en la CEC
mientras revisaban algunas dudas en el aula, sin demasiada constancia; una vez que lograban
acreditar la prueba, desaparecian del curso a medio semestre; el resultado: un grupo gue habia
abierto con 20 inscritos concluia el semestre con cuatro o tres dumnos. En lo que respecta a la
baja matricular, tenemos que en 1997 [40] estaban inscritos en el curso de CL 60 alumnos, en
1998 habia sdlo dos grupos, 45 alumnos en total; en 1999 solo se registraron 15 estudiantes y
para el afio 2000 apenas logrd abrirse un grupo de 8 alumnos.

¢Quiénes conforman la poblacion de los cursos de CL en portugués? ¢;Cuales son sus

propdsitos al inscribirse? ¢Tienen algun interés auténtico en la lengua o solo desean acreditar el
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requisito? ¢(Como afectan sus intereses el desarrollo del curso? Hagamos un paréntesis en nuestro
repaso cronoldgico para ahondar en este punto.

Trazar €l perfil de los alumnos que leen en portugués para fines académicos en la UNAM es
una tarea complicada; tal dificultad estriba en el hecho de que la poblacion no es facilmente
identificable, pues es de suponer que ésta no se reduce solo alos grupos de CL en portugués de la
UNAM.

En el 6° Congresso Internacional do Ensino de Portugués-Lingua Estrangeira, la Profa
Noemi Alfaro Mejia y otros maestros presentaron los resultados de una investigacion ** efectuada
por el Departamento de Portugués a fin de identificar el perfil de los usuarios potenciales de la
entonces incipiente area de portugués de la mediateca; paratal efecto, durante 1998 aplicaron un
cuestionario a 222 estudiantes de diferentes grupos de portugués del CELE; los datos que
obtuvieron fueron los siguientes:

En 1993, los alumnos acudian a tomar aulas de portugués por diferentes motivos, tales como el
gusto por la lengua, su aparente facilidad, la masica y € acento; para 1998, los estudiantes
acuden, entre otros, por un nuevo motivo: cumplir con requisitos académicos de sus Facultades.
La poblacién que estudia esta lengua ya no sélo se compone por alumnos del area de humanidades
(basicamente Pedagogia y Estudios Latinoamericanos); entre otros, se incorporaron alumnos de
Ingenieria, Derecho, Periodismo y Disefio y Comunicacion Visual.

Los alumnos tienen a su alcance mas informacion acerca de las manifestaciones culturales de los
paises lusofonos.

En contraste con lo encontrado por los maestros ya mencionados, en las entrevistas que se
aplicaron durante esta investigacion a siete alumnos del curso de CL en portugués se pretendid
acopiar informacion a partir de interrogantes como: ¢Cuanto lees? ¢Qué lees? ¢En qué idiomas

lees? ¢Con qué propdsitos lees? (COmMo consideras tu CL en espariol y en portugués? ¢Por qué te

1 Alfaro Mgia, Herrera Gonzédlez y Navarrete Vega (2003) “ Aprendizagem autbnoma de portugués: critérios paraa
selecdo e desenho de material para o usuario” en Memoriasdel 6° Congresso Internacional do Ensino de Portugués
como Lingua Estrangeira, México: UNAM.
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has inscrito al curso de CL en portugués? y ¢Qué opinas del curso?, entre otras. El cruce de los
relatos de los alumnos revel6 la informacion que aparece a continuacion:

En relacion a la frecuencia con que leen textos para fines escolares, la poblacion parece
uniforme pues la mayoria lee entre 300 y 500 péginas al mes. Este rango es presentado de manera
diferente por cada alumno, algunos dicen un nimero cerrado de paginas por mes, otros lo
expresan por el nimero de horas diarias que pasan leyendo y a otros, aungue se reconocen como
lectores constantes, les parece dificil cuantificar sus lecturas. Sélo € estudiante 7 cayd fuera de
este rango, pues comentd que durante el tiempo que acudié a las aulas leia muy poco, en parte
porque la bibliografia de su carrera estaba basicamente en inglés.

¢QuEé leen los alumnos? A partir de esta pregunta el perfil de la poblacion parece disgregarse,
no solo por las teméticas que cada uno de ellos aborda, sino por los propdsitos y los tipos de texto
con los que trabajan. Los dos alumnos de Biologia [Entrevistados 1 y 6] y € de Veterinaria
[Entrevistado 4] parecen coincidir: leen libros de ciencia con temas generales durante la primera
mitad de la carrera y, posteriormente, trabajan con articulos de su especialidad. Sus propésitos
son, a menudo, identificar el espacio conceptual de un tema, identificar datos duros sobre alguna
especie o fendmeno y seguir las metodologias narradas en reportes de experimentos, ya sea para
emularlas o0 solo para comentarlas. De acuerdo a los tipos de lectura propuestos por Cassany y
otros™, estos estudiantes efectlian |ecturas intensivas.

Por su parte, €l estudiante de Actuaria [Entrevistado 2], coment6 que en su carrera se lee poco,
“son muchas mateméaticas, mas simbolitos y hacer gercicios; lectura profunda no nos pidieron
hasta sexto semestre, que son las optativas ya de Actuaria” [...] “No sé S eso sea considerado

leer, sOlo viene un gjercicio, una demostracion y luego te piden que lo hagas parecido o de otra

12 Cassany en Nina Crespo Allende y Carolina Llach Valdivieso (2004), “Ensefiar a leer a quienes ‘ya saben leer’, un
desafio estratégica”, Revista Perspectiva Educacional, Ingituto de Educacion PUCV, NUm. 43, | Semestre, 2004, p.
37.



163

manera y tu tienes que pensarle’. Como podemos ver, en la carrera de Actuaria se trabaja con
textos de I6gica matematica, donde si bien es cierto que subyace una estructura proposicional,
argumentativa, también es verdad gque ésta se presenta a alumno de forma muy distinta a como
sucede en un ensayo Y le demanda una capacidad inferencial muchisimo mayor. Sin embargo, €l
alumno entrevistado considera que “la verdadera lectura’ implica e manejo de informacion
abundante que se correlaciona linealmente e, incluso, parece desdefiar el tipo de lectura que se
lleva a cabo en su escuela. Los comentarios del estudiante de Fisica [Entrevistado 7] coinciden,
en cierto modo, con €l relato del alumno de Actuaria, pues por lo que sefiala parece que en la
carrera de Fisica se efectla una lectura intensiva también de tipo matematico: “No s& cémo
explicarte, son textos informativos [duda], preguntan cuanto tiempo te tardas en llegar a la luna
0 si una bola de billar gira o nada mas se desliza; cas la mayoria son problemas, de hecho casi
no viene nada de introduccién.”

Los estudiantes de literatura [ Entrevistado 3] y de Estudios L atinoamericanos [Entrevistado 5]
prefiguran un tercer grupo, pues ambos leen, basicamente, narrativa, poesia, teoria literaria y
ensayos. Sus propdsitos son tanto la apreciacion estética, como la comprension de conceptos
literarios a fin de elaborar comentarios a proposito de lo leido. Siguiendo a Cassany, ellos llevan
acabo los dos tipos de lectura: extensiva e intensiva.

Otro tema relevante de las entrevistas estrechamente relacionado con los propdsitos de lectura,
es el del objetivo de la lectura para el trabajo en el aula, es decir, ¢qué se hace en €l aulacon lo

leido? En sus relatos, los alumnos mencionan las siguientes actividades:

Tenemos que hacer un resumen.

Leemos los textos y después |os discutimos en clase.

Cuando te toca exponer un tema, tienes que leer para presentarlo.
Leemos para escribir nuestros ensayos, porque con eso evalUan.
Relacionamos las lecturas con gjemplos de investigacion.
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Los maestros dan su clase, s te dejan tarea, son problemas. TU, s no le
entiendes al problema, tU solito vas a buscar qué tema te puede ayudar,
primero para entender qué quieres hacer y después para tratar de
resolverlo.

Como podemos apreciar, las actividades que les demanda su formacién académica son
variadas, pero cabe destacar que no se limitan al mangjo de informacion que deba ser reportada
intacta. En la mayoria de las actividades, el aumno debe emitir un juicio, evaluar, discutir lo
leido y, muy a menudo, operar creativamente sobre los textos, ya sea escribiendo un ensayo o
bien adaptando un procedimiento experimental a su trabajo préactico. Estos comentarios deberian
ser tomados en cuenta durante el disefio de pruebas de certificacion, pues, junto con las
necesidades aln no expresadas por las facultades, conformarian € punto de partida para
comprender cabalmente los propésitos reales de la lectura en el contexto universitario.

Otro tépico importante que comentaron los alumnos versa sobre su desempefio como lectores.
La mayoria estén seguros de que comprenden lo que leen. El Entrevistado 1 considera que la
rapidez es un atributo y se siente en desventaja durante la resolucion de examenes contra reloj
debido a que no logra leer con larapidez que la prueba exige. El Entrevistado 3 cree que es buen
lector de literatura, pero no de teoria literaria, es decir, enjuicia su capacidad lectora a partir del
tipo de texto al que se enfrenta. El Entrevistado 6 considera que apenas ahora en la universidad
esta aprendiendo a leer y, por su parte, € Entrevistado 7 piensa que leer dos veces un mismo
fragmento es evidencia de que se es un mal lector.

Detras de estas acotaciones que los alumnos hacen a su desempefio como lectores asoman
representaciones que tienen acerca de lo que ellos creen gque es un buen lector: alguien que lee
répidamente, comprende todo y no necesita releer. Cabe preguntarnos: ¢En qué medida este

boceto del “buen lector” que asoma en sus comentarios ha sido fomentado por la evaluacion?
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En cuanto a los propésitos por los cuales los alumnos se inscriben al curso de CL en
portugués, los docentes entrevistados explicaron que la poblacion que reciben se inscribe por
diferentes razones; ellos distinguen 3 grandes grupos:

1 “Los gue vienen por €l requisito”, a quienes identifican por su poco interés, su ausentismo,
asi como por abandonar €l curso si antes de concluir el semestre logran obtener la
certificacion correspondiente;

2. Losaumnos que estan interesados en € estudio de la lengua “porque les gusta’, a quienes
atribuyen mucha disposicion para participar y llevar a cabo las lecturas e incluso estan
dispuestos a aprender otras habilidades del portugués.

3.  Undltimo conglomerado, a decir de los profesores, acude porque cree que se trata de un
curso general, asi que cuando se dan cuenta gue se imparte en espafiol y esta centrado solo
enlaCL, suelen desilusionarse, pero slo algunos de ellos contindan.

Es evidente que hay una desinformacion generalizada entre la poblacién estudiantil en
relacién al curso, pues son pocos los alumnos que saben que se trata de un curso enfocado a
desarrollar la CL en portugués y que fue disefiado pensando en los estudiantes que buscan
prepararse para la certificacion en cuestion.

Como respuesta a la pregunta ¢por qué eegiste e curso de comprension de lectura en
portugués y no uno de algun otro idioma?, la mayoria da una explicacién de tipo afectivo:
“porque me gusta’, “porque [el portugués] es agradable’. Otros apuntan que se trata de una
lengua fécil [para nativo hablantes de espafiol] en comparacion con otras. Solo dos estudiantes
consideraron a portugués importante para su formacion académica: uno es alumno de la
licenciatura en Estudios Latinoamericanos, a proposito de lo cual escribe una tesis sobre el
MERCOSUR vy €l otro etudia Lengua y Literaturas Hispanicas, y comenta gque lee un texto en

portugués por semana para su clase optativa de Historia de Brasil. Algunos més reiteran su
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objetivo de acreditar el requisito de titulacion de comprension de lectura en una LE mediante el
portugués.

Como podemos ver, aunque parte de la poblacion estudiantil opta por presentar las pruebas sin
instruccion previa, apostando al pase por azar, mediante la estrategia de intentar una y otra vez
hasta lograr acreditar, sin ningun interés académico en la lectura en portugués sino con el tnico
propdsito de cubrir el requisito de titulacion, existen sectores estudiantiles con necesidades reales
en torno a la lectura en portugués, para quienes el estudio de la LE esta motivado no por la
certificacion como requisito sino por € genuino propdsito de leer en portugués. Regresemos a
nuestro repaso cronolégico.

Para 1992 el CELE seguia siendo una referencia en el area de la lectura. Tan solo en ese afio,
25 de los 40 proyectos de investigacion registrados en el DLA eran sobre disefio de materiales, en
su mayoria sobre comprension de lectura en LE con propositos especificos. Se impartieron seis
seminarios sobre comprension de lectura. La Mtra. Margarita Rivera Barrera (ENP) publicé su
articulo “Diversos aspectos de un curso de comprension de lectura a nivel posgrado” y la Mtra.
Dulce Gilbon publicé un texto titulado “Tratamiento de la lectura en un curso global de LE” en
las Memorias del Congreso AMMMLEX. [32].

A lo largo de 1993 la CEC aplicd 14,020 exdmenes [33], de los cuales 5,187 fueron de CL.
Durante 1994 la cifra de pruebas de CL incluso disminuyé ligeramente (4,861) [36], pero para
1995 €l total de examenes ascendio a 12,319, de los cuales 9,975 fueron de CL [37]. En ese afio
la matricula general del CELE era tan grande (12,315) como € nimero de certificaciones
administradas por la CEC.

En definitiva el proceso de certificacion se masificod. Algunas facultades optaron por impartir
sus propios cursos de LE, a menudo asesoradas por € CELE; otras optaron por el desarrollo de

centros de autoacceso locales, mientras el resto continla delegando abiertamente al CELE la
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responsabilidad de certificar a los alumnos, sin siquiera reflexionar lo suficiente en torno del
requisito que sus propios Consegjos establecieron. Mientras tanto, la excesiva demanda de
examenes en sus diferentes modalidades rebasd los alcances de la Coordinacidn, cuyo equipo de
colaboradores no crecia a mismo ritmo que la cantidad de sustentantes, de modo que el tiempo
era siempre escaso Y €l trabajo desmedido. Tal vez por ello la CEC se fue cada vez limitando a
reutilizar las pruebas ya disefiadas y no hizo sino gestionar la entrega de constancias a la
numerosa poblacién que las requeria.

Para 1996, cuando todavia existia un vinculo estrecho entre el DLA y la CEC, ésta ultima
adopt6 el programa de computo ITEMAN para validar estadisticamente los exdmenes disefiados.
El CELE asesor6 laimparticion de 73 cursos con propésitos especificos en diferentes Facultades.
Los examenes de CL pasaron de 7,820 en ese afio a 9,596 en 1997. La matricula de los cursos
generales de portugués no crecié significativamente (581) y el curso de CL en portugués estaba a
punto de perder casi €l total de su matricula, tal como ya comentamos.

Después de la caida en |a cifra de sustentantes (5,846) provocada por la huelga universitaria de
1999, alo largo de 2000 acudieron a presentar su prueba de CL 12,221 estudiantes [42]. En 2001
se firmo el acuerdo especifico de colaboracion con e Instituto Camdes [43]. En 2002 se celebrd
el 6° Congreso internacional de la ensefianza de portugués como lengua extranjera y se
registraron los proyectos “indices de dificultad de textos escritos en inglés y sus implicaciones
para el disefio de exdmenes de CL eninglés’ y “El uso de reactivos negativos de opcion maltiple
en la evaluacion de laCL” en la linea de investigacion de Evaluacion perteneciente al DLA. Ese
afo el Curso de Formacién de Profesores no registrd candidatos para €l area de portugués [44)].
En 2003, afio en que la CEC administro 14,935 exdmenes de CL, se cred la Comision Especial de
L enguas Extranjeras (COELE) perteneciente al Consejo Académico del Area de las Humanidades

y de las Artes (CAAHA) con la finalidad de “coordinar a las entidades académicas que
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desarrollen actividades en € campo de las lenguas extranjeras. ensefianza, investigacion,
evaluacion, formacion de profesores, certificacion y disefio, principalmente” [46], la cual
sustituyo ala antigua Comision Técnica de Idiomas Extranjeros (CTIE).

En entrevista, el Exvicepresidente de la nueva comision comentd sobre la CTIE y la
conformacién de la COELE lo siguiente:

Lo primero que hicieron fue retomar un problema medular que tiene que ver
con la enseflanza de lenguas y que tiene que ver con € articulo 36 del
Estatuto del Persona Académico (EPA), € articulo 36 del EPA, que dice que
en algunos casos |os profesores de la UNAM podrian no contar con un titulo
de licenciatura... sempre y cuando demuestren la experiencia y los
conocimientos equivalentes. ¢Como lo demuestras? ¢Donde estd
equivalente?

Asi es, digamos que de manera informal, habia funcionado una cosa que
era la Comision Técnica de Idiomas Extranjeros. En realidad no era una
comision porque ¢quién los comisiono? Lo que habia era un acuerdo entre
distintas dependencias y lo que elos hicieron era la equivalencia, pero
juridicamente no tenian bases. ¢De dénde te agarras? ¢De la buena voluntad
de las dependencias? Uno de los primeros aspectos fue retomar esas
funciones.

[Entrevistado 12]

En efecto, aunque la COELE, como precursora de la primera comision, goz6 desde un
principio de un estatus juridico, tal como lo sefiala el Exvicepresidente, se avocé en primer
término a la certificacion de docentes de LE. Su segunda tarea consistié en disefiar un
cuestionario dirigido a las diferentes instancias universitarias donde se ensefian LE, a fin de
diagnosticar el estado de ésta &rea en la universidad. Los resultados de ese diagndstico, en un
primer andlisis, permitieron a la COELE identificar basicamente tres problemas:

1. Ladiversidad curricular: ¢Cuales son los planes de estudio de LE existentes en la UNAM?
¢Quién los disefia? ¢Como se disefian? En algunas dependencias €l estudio de una LE se
compone de ocho semestres que computan un total de 200 horas y en otras 300 horas y en
otras 80 horas. “Entre 80 y 1300 tienes toda la gama y cuando terminan los estudiantes les

pueden dar una boleta, una constancia, un diploma, es una misceldnea de documentos.
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Cuando dices. ‘yo estudie inglés en la UNAM’ quién sabe de qué estés hablando, ni idea.”
[Entrevistado 12].

2. Lafaltade un marco comin para establecer equivalencias: “Si un alumno comenzé a estudiar
una LE, por glemplo, en Mascarones y posteriormente desea cambiarse de instancia, por
giemplo ala FES Aragén, no hay manera de hacer una equivalencia.” [Entrevistado 12].

3. El caos terminologico: se emplean indistintamente traduccion, compresion de lectura,
dominio y posesion del idioma

Debido a la gran cantidad de trabajo que ha significado para la COELE € andlisis de la

informacion colectada mediante el cuestionario ya mencionado, ésta se ha dedicado por varios

anos a estudiar los datos de su investigacion diagnostica con el propdsito de proponer nuevos
derroteros en el &ea de las LE en la UNAM. Tal vez por ello, cuando se le preguntd al

Exvicepresidente de la Comision cudles eran las acciones que habian puesto en marcha para

coordinar las instancias universitarias encargadas de certificar la CL de LE en la poblacion de

licenciatura, comento lo siguiente:

No, todavia no, ahorita lo que existe de certificacion de alumnos, y seguird
siendo asi, son las dependencias que certifican porque esa es su funcion. Lo
que hemos hecho, aparte del diagnéstico, fue un documento dirigido a los
distintos cuerpos colegiados encargados de definir los requisitos, por
glemplo, € dirigido a Consgjo Técnico de la Facultad de Filosofiay Letras;
y es0 se hizo a través de los Consgos Académicos de Area. En ese
documento lo que decimos es que en las certificaciones que €llos expiden o
en los requisitos que ellos piden deben considerar que en la UNAM hay una
confusion que tiene que ver en lenguas con compresion de lectura, dominio,
posesion y traduccion y entonces, les aclaramos los cuatro términos, les
decimos como se ha tomado histéricamente, para que en funcion de elo
sepan los Consejos Técnicos qué estén pidiendo.”

[Entrevistado 12]

Como podemos ver, la COELE, cuyo documento de creacion la faculta para coordinar a las
entidades académicas que desarrollan actividades en el campo de las LE, incluida la evaluacion y

la certificacion, ain no ha efectuado propuestas relacionadas con la certificacion de la CL, no
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solo a nivel de disefio de los procedimientos de evaluacion sino en lo relativo a la pertinencia
curricular del requisito. ¢Cudles son los alcances reales de esta comision? (Como se articula con
los otros actores de la certificacion de LE? ¢En qué medida puede atisbar y proponer cambios? A
decir del Exvicepresidente, la COELE no es una instancia normativa, ni esta autorizada para
dictar a los Consejos Técnicos de las facultades lineamientos relacionados con la pertinencia de
los requisitos de LE en éstas. Se trata apenas de una instancia capaz de emitir opiniones
calificadas sobre dudas que las facultades y los bachilleratos, por iniciativa propia, le hagan
llegar. Es, pues, un grupo colegiado, representativo de las diferentes dependencias universitarias,
preparado para asesorar en materia de LE que esta supeditado al CAAHA. Aunque € CELE
depende del CAAHA y esta representado al interior de la COELE, ésta carece de una relacion
directa o jerarquica con el CELE vy, por ende, con la CEC, la cual disefiay gestiona de manera
independiente sus pruebas de certificacion.

Es decir, estructuralmente, los Consgjos Técnicos de las facultades son los que gestan el
fenOmeno de la certificacion de la CL estableciendo los requisitos de ingreso, egreso o
permanencia relacionados con las LE. El CELE, sin posibilidad de cuestionar las decisiones al
interior de las facultades, recibe a los alumnos y los certifica a través de la CEC, la cual disefia
los exdmenes prescindiendo de los departamentos de LE correspondientes. Al margen de todo lo
anterior, la COELE se limita a atender dudas de las facultades y rinde cuentas al CAAHA.

Ademas de que la estructura ingtitucional implicada en la certificacion de la CL en LE resulta
complicada, debe tomarse en cuenta que el origen del “requisito” en el seno de las facultades no
ha sido debidamente fundamentado. Por ejemplo, cuando un Consgjo Técnico determina que los
alumnos deberan certificarse en la CL de dos LE, muy cominmente determinan que €l inglés

debe ser obligatorio —lo cual puede considerarse pertinente, aungue no en todos |os casos— y en
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segundo término aceptan “cualquier lengua extranjera moderna que certifique el CELE”*2. Si un
alumno obtiene la constancia del CELE en CL de rumano como LE, ¢cual seria la pertinencia de
esta lengua en una licenciatura en Estudios Latinoamericanos? Como éste, puede citarse una
cantidad considerable de casos en los cuales no parece relevante el estudio de una lengua como
requisito de egreso. En lo que respecta al portugués, por gjemplo, los pasantes de Actuaria que
estudian CL en portugués para acreditar la segunda LE que les requiere su facultad no logran
explicar por qué esalengua es relevante en su area 'y afirman nunca haber revisado bibliografia en
portugués durante su carrerani para sus trabajos de tesis.

JPor gqué es necesario que los alumnos lean en una LE? Sabemos que la razén inicial es que
parte de la bibliografia de algunas areas de estudio esta escrita en otras lenguas y no se cuentan
con traducciones a espafiol, pero también es cierto que debido a la falta de una politica
linglistica dentro de la UNAM se ha fomentado, a través de programas de estimulos para
académicos y de requisitos de admision vy titulacién a diversos programas, la tendencia
aparentemente irrefrenable de comunicar los resultados de las investigaciones mayormente en
inglés. Considero que otra pregunta relevante es si las facultades cuentan con pesquisas solidas
que les informen claramente sobre las diferentes lenguas en las que hay bibliografia importante
para su area, porque al parecer la tendencia ante esta situacion es no preguntarse, sino suponer

gue, en primer término, el inglés es lalengua mas importante.

Actualmente la poblacion que solicita al CELE la certificacion de la CL en diferentes lenguas
extranjeras ha seguido creciendo (segun cifras del Informe anual del CELE, en 2006 se aplicaron
17,240 examenes de CL). Lejos de estrecharse, los vinculos entre los diferentes actores del

proceso han menguado, en especia a interior del CELE. El equipo responsable del disefio y

13 Datos tomados de la Direccion General de Administracion Escolar sobre el plan de estudios de la licenciatura en
Estudios Latino Americanos.
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aplicacion de los tests no ha crecido significativamente, no obstante el incremento en la demanda
de pruebas. Los bancos de examenes se renuevan muy lentamente, lo cual hace posible que un
candidato, después de un tercer o cuarto intento, reciba un examen que ya conoce. Cada vez se
disefian menos pruebas para &reas especificas. Los diferentes actores del fendmeno de la
certificacion de la CL carecen de un objetivo comin. Los Consejos Técnicos de las facultades no
han reflexionado lo suficiente en torno a los requisitos de LE que establecen. Sin duda estamos
frente a una problematica afigja, cuya superacion necesariamente implicaria el esfuerzo conjunto
de las diferentes instancias implicadas. ¢A quién beneficia €l estado actual del proceso de
certificacion de la comprension de lectura? ¢A quiénes perjudica? ¢Durante cuanto tiempo
preval ecerd? ¢Sera suficiente la emision de “recomendaciones’ ?

La certificacion de la lectura, tal como se lleva a cabo desde su origen, es un fendbmeno
dificilmente sostenible desde una perspectiva curricular, pues no cumple con su propio objetivo,
por el contrario, ha obstaculizado el egreso de los universitarios a su paso por las diferentes
licenciaturas. Se trata de un fendmeno erréneamente postergado, desvinculado de las actividades
académicas de las diferentes carreras, masificado, pues ha desbordado la infraestructura del
CELE en no pocas ocasiones, aungue contradictoriamente ha sido una fuente de ingresos para la
dependencia.

Evidentemente no se trata de tener la Ultima pal abra sobre este fendmeno institucional, pero es
inevitable, una vez que se ha contemplado con mayor detalle el panorama, cuestionarse, tratar de
replantear, intentar cambiar, imaginar propuestas, en suma, coadyuvar a la mejoria del proceso.
Para concluir, presentamos €l Ultimo apartado de este trabajo, titulado Discusion, en el cual
hacemos una recapitulacion y caracterizamos el proceso de certificacién de la comprension de

lectura en portugués como LE.
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6. Discusion
Redactar un capitulo final para esta tesis no es una tarea facil. ¢Qué hacer ante un escenario tan
complgjo como €l de la certificacion de la comprension de lectura en una lengua extranjera? ¢gs
suficiente conocer las particularidades de la génesis de este fendmeno? Una vez gue se conocen
las diferentes etapas por las que ha pasado el proceso de certificacion, ¢pastara prever el rumbo
de la certificacion a mediano o largo plazo? ¢Seré pertinente emitir algunas recomendaciones o €l
primer paso debera ser, smplemente, imaginar un nuevo derrotero? Y si el cambio resulta
necesario ¢a qué niveles impactaria? ¢Cambiaria la metodologia empleada? ¢Se modificaria el
congtructo sobre la comprension lectora? ¢Se emplearia otro paradigma de evaluacion?
¢Sobrevendrian modificaciones de caracter curricular?

En este Ultimo apartado me limitaré a exponer las caracteristicas generales de las actuales
practicas de certificacion de la lectura en portugués como LE a partir de las cinco dimensiones
gue he desarrollado a lo largo de mi investigacion. Mi objetivo central, tal como lo he sefialado
en el capitulo de metodologia (cfr. p. 113), es comprender €l escenario de la certificacion antes
gue juzgarlo o cuestionarlo. Espero contribuir a la mejoria del proceso de certificacion
principalmente con la descripcion del mismo desde diferentes angulos, la cual podria ser
considerada en una futura revision.

Las dimensiones a partir de las cuaes caracterizaré el proceso de certificacion son: la
epistemoldgica, la genealdgica, la tedrica (relativa a constructo de la lectura), la metodoldgica y
la ingtitucional. Es preciso mencionar que las dimensiones sefialadas constantemente se
yuxtaponen, se determinan y dependen unas de otras, de modo que comentarlas linealmente no
solo seria dificil sino ilegitimo, si concebimos la certificacion de la lectura como un fenémeno

multidimensional.
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Desde una perspectiva episemologica me interesa destacar tres nociones que sustentan el
proceso actual de certificacion: a) la de realidad, b) la de verdad y c) la de ciencia, las cuales
forman parte del paradigma que instrumenta tanto la concepcion de la lectura, como la
metodologia de evaluacion empleada. La realidad, tal como se le concibe en el proceso de
certificacion es estable, Unica, tangible y, por ende, mesurable. Lejos de considerar la realidad
como una construccién compartida por un conjunto de sujetos, se le presenta como una
plataforma comun, libre de interpretaciones y de construcciones singulares.

Sobre el supuesto de una realidad previa, homogénea y tangible, se articula una concepcion
limitada de la nocién de verdad, entendida como una proposicién univoca e incuestionable, cuyo
absolutismo permite reificar al sujeto paraclasificarlo y, eventualmente, excluirlo.

Finalmente, la nocién de ciencia que subyace a los examenes de certificacion se suscribe
abiertamente al paradigma positivista, pues se le considera realista y acumulativa; es decir, se
trata de una ciencia que pretende describir el mundo real, externo a observador, con base en
conocimientos previos alos cuales habran de adherirse los nuevos hallazgos.

Ta como lo he comentado (cfr. p. 16), esta serie de presupuestos sobre la ciencia han sido
cuestionados desde la primera mitad del siglo pasado, de modo que si pensamos diacrénicamente,
tendriamos que preguntarnos en primer término por la naturaleza de nuestras declaraciones de
verdad asi como sobre nuestra nocion de realidad; consecuentemente nuestra concepcion acerca
del conocimiento se veria modificada. S6lo quiero que guede claro que las bases epistemoldgicas
sobre las cuales se asienta el actual proceso de certificacion ya han sido superadas no solo en
otras areas de investigacion sino dentro del propio campo de la evaluacion, al interior del cual
existen aplicaciones vigentes tales como la hermenéutica al concepto de validacion (cfr. p. 32) y

la nocién de transactividad en oposicion a objetivismo positivista (cfr. p. 104).
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Desde una perspectiva genealdgica queda claro que la metodologia empleada en el proceso de
certificacion de la lectura en portugués como LE puede asociarse a la primera generacion de
Guba & Lincoln o ala época de la eficiencia 'y del testing (1900-1930) segiin Madaus, Scriven y
Stufflebeam (cfr. p. 51). Entre otras razones, porque la evaluacion se practica como una tarea
mecanica, consistente en el disefio serial de pruebas de respuesta estructurada. El evaluador es, en
el mgor de los casos, un técnico pues su perfil suele confundirse con el de un administrador de
pruebas. Los trabajos de investigacion llevados a cabo pretenden incidir sobre los formatos de las
pruebas o sobre el procedimiento de administracion, pero nunca cuestionan el paradigma
evaluativo que las sustenta o € congtructo de la lectura implicito en las mismas. En suma, la
préctica refleja un tratamiento sinonimico entre evaluacion y medicidn, caracteristico
precisamente de las primeras décadas del siglo pasado.

Como sabemos, se han suscitado cambios significativos en el campo de la evaluacién tanto a
nivel metodolégico como epistemolégico. La evaluacion entendida como investigacion ha
permitido el desarrollo de procedimientos auténticos de valoracion, capaces de evaluar
competencias y procesos, recomendables en la toma de decisiones sobre conocimientos
complegjos e integrales. ¢Por qué perpetrar una evaluacion tecnicista, conservadora, fragmentaria?
Cuando se le interroga a este respecto a los responsables de procesos masivos de evaluacion, la
respuesta suele ser similar: “Necesitamos un instrumento econdmico, fécil de administrar.” Més
alla de lo cuestionables que puedan ser los tests por las razones epistemoldgicas ya comentadas,
gueda claro que parecen instrumentos de evaluacion “econdémicos’ por la celeridad con que
pueden calificarse, pero sdlo por eso.

El disefio de una prueba de respuesta estructurada es un trabajo arduo, costoso en dinero y en
tiempo, que supone la existencia de especificaciones, la conformacidn de un equipo especializado

no solo en el disefio de reactivos sino también conocedor de las teorias del proceso lector asi
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como de la lengua que se evalla (portugués). El tiempo de vida de un test en un proceso de
certificacion idealmente es muy breve (una o dos aplicaciones), sobre todo cuando los candidatos
tienen derecho a presentar varias veces el mismo examen. Se requieren grupos significativos
estadisticamente para efectuar €l piloteo y posteriormente el analisis de reactivos. La fase de
disefio y validacién es muy larga comparada con el tiempo de vida de la prueba.

Esta técnica de evaluacion parece “econdémica’ cuando la calidad en el disefio disminuye,
cuando la(s) fase(s) de piloteo se disculpan por falta de sujetos, cuando se alarga ilimitadamente
el tiempo de vida de las pruebas. Es decir, los exdmenes son “econdémicos’ sblo si transgreden
sus propias reglas de elaboracion, solo si se les explota, sélo si se ignora la dimension ética del
proceso. Ademas tenemos que preguntarnos si la “economia’ de una prueba es un atributo; tal
vez lo sea s no compromete el proceso de certificacion, pero debemos tener cuidado cuando
nuestra principal preocupacion es que sean “econdmicas’ incluso en detrimento de su validez.

Jacques Barzun (Hoffmann, 1962:10) escribié: “*Si no hay leche suficiente para los nifios,
démosles agua de la llave.” Esto es lo que hemos hecho ante el problema de la examinacién del
conocimiento de los jévenes aprendientes, éste es el mismo argumento que se ha empleado para
defender los tests: es mas fécil y méas barato que el método de confrontar mente con mente
mediante la palabra escrita.” Si el motivo por e cual las facultades establecen la lectura en
lenguas extranjeras como requisito de ingreso, egreso o permanencia en sus diferentes planes de
estudio es contribuir a la formacién de profesionistas criticos, capaces de acceder a conocimiento
de sus &reas en otras lenguas a fin de enriquecer su desempefio académico, ¢de qué manera
contribuyen los tests a este propdsito? ¢Basta con que sean faciles y econdmicos aunque no sean
adecuados para discriminar entre un lector critico y un impostor cuyo mejor aliado es el azar?

Ahora bien, si en el caso de la lengua portuguesa la poblacion que demanda la certificacion es

pequefia comparada con idiomas como inglés o francés, ¢es necesario instrumentar un
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procedimiento de evaluacion “recomendado” para poblaciones muy grandes? ¢O es solo el efecto
técnico propiciado por lenguas hegemonicas? ¢En qué medida la certificacion mediante tests
fomenta la actitud irresponsable de los sustentantes, sobre todo cuando se trata de la lectura en
una lengua cercana al espariol ?

Evidentemente, ademés de los cuestionamientos epistemoldgicos y metodoldgicos que puedan
esgrimirse en contra de los tests, queda claro que, desde una perspectiva genealégica, la
certificacion de la lectura sigue anclada a un enfoque técnico de la evaluacion —rebasado desde
hace no pocas décadas— que sirve escasamente a propdsito general para el que ésta fue creada.

En lo que respecta a constructo, en las pruebas de certificacion la lectura esta implicitamente
concebida como un conjunto de habilidades y no como un proceso interactivo. En principio se
asume que €l lector, asimilado errébneamente a la figura del receptor, contempla objetivamente el
texto. Este Gltimo se concibe con un universo externo al sujeto, estable y univoco. El alumno
debe ser capaz de seleccionar una opcién que responde a una pregunta 0 completa una sentencia;
ello supone que los evaluadores consideran el texto como un auténtico portador de sentido a
partir del cual el alumno sblo debe efectuar mecanismos de reconocimiento de informacion
primordialmente factual. Sin duda, la técnica de examinacidén no permite hacer inferencias sobre
el proceso lector de los sustentantes sino apenas juzgar aisladamente su capacidad para reconocer
informacion presumiblemente invariable. La lectura no es mesurable dada su complejidad; los
tests no dan cuenta de la lectura como proceso ni de la comprension, entendida como el producto
de éste; tampoco informan de manera precisa sobre el uso de estrategias, ni sobre la capacidad
metacognitiva, las actitudes e intereses del sujeto ni acerca de sus procesos interpretativos.

Sin duda es necesario repensar la relacion entre la lectura como constructo y las técnicas de
evaluacion de ésta. Debe quedar claro gue la técnica de evaluacion empleada para instrumentar

un constructo debe ser fiel a la naturaleza del mismo. No es suficiente adoptar una concepcion
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complejade la lectura, tal vez interactiva o transactiva, si emplearemos un test para evaluarla. La
incompatibilidad entre el paradigma desde el cual definimos la lecturay el paradigma desde el
cua la evaluamos desemboca siempre en la simplificacion del proceso lector. La lectura,
entendida como proceso de congtruccién de significado e incluso la comprension, concebida
como un producto individual, exigen una metodologia de evaluacion cualitativa, capaz de retratar
la complejidad de las operaciones que realiza el sujeto lector. Es obvio que efectuar un cambio a
nivel paradigmatico tendria consecuencias administrativas, pero ¢acaso no deberia preocuparnos
tanto la calidad metodolégica del proceso de certificacion como su viabilidad? ¢O seguiran
siendo prioritarias la economia y practicidad de la técnica de evaluacion aunque sea en
detrimento del propio proceso de certificacion?

Ahora bien, desde una perspectiva metodoldgica es necesario preguntarse si las pruebas de
certificacion de la lectura en portugués deben ser elaboradas bajo la misma técnica que las
pruebas de otras lenguas tales como €l inglés. Ademas de lo cuestionable que puede resultar el
uso de pruebas cuantitativas en la evaluacion de la lectura—supuestamente capaces de traducir la
comprension a un juicio nominal (aprobado vs. no aprobado)—, es preciso estudiar a fondo los
alcances de los exdmenes de respuesta estructurada en la evaluacion de la lectura en lengua
portuguesa (LE) en poblaciones hispanohablantes, pues las caracteristicas que plantea dicho
contexto no pueden ser equiparadas automaticamente con escenarios de evaluacion de lectura en
lenguas no romances.

En lo referente al uso de la técnica de opcién maltiple, es preciso subrayar que se trata de
un procedimiento reiteradamente criticado por los especialistas en diferentes momentos. Pueden
citarse como muestra los trabajos de Fernando Juédrez (apud Diaz Barriga, 1994, p. 250) —quien
criticala aparente objetividad y la arbitrariedad con que la técnica de opcion multiple “cuantifica

el aprendizaj€’; ademas de que cuestiona desde la L 6gica los supuestos de la opcién maltiple. Por
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su parte, Guadalupe Lépez Bonilla afirma que este tipo de item “entrafia una vision mecanicista
del aprendizaje ... y] no contribuye a la formacion de sujetos letrados’— (2003: 74). Finalmente,
Gonzdlez Zamora recomienda los reactivos de respuesta estructurada solo para evaluar
“conocimientos memoristicos’ y grandes cantidades de “ material no conexo” (2002).

Pese a que € uso de pruebas de respuesta estructurada, en general (cloze, falso/verdadero,
relacién de columnas, etc.), y de opcién multiple, en particular, ha sido muy criticado, continua
arraigado en no pocas instituciones, a parecer por la facilidad de administracion de las
calificaciones. Actualmente los exdmenes empleados en la CEC no reflgjan los avances tedricos
relativos a la lectura, pues los instrumentos que se emplean no responden a una concepcion
interactiva del proceso lector, pero ello es comprensible bésicamente por dos razones: 1) €l
personal con €l que cuenta el area es insuficiente en relacion a la fuerte demanda de examenes
por parte de los sustentantes, 2) del total de colaboradores con los que cuentala CEC, solo uno es
hablante de portugués, asi que la renovacion del banco de exdmenes correspondiente es una tarea
gue dificilmente puede ser asumida por un solo colaborador, € cual debe cumplir con los
lineamientos de elaboracion de examenes previamente establecidos.

Finalmente, desde una perspectiva institucional, el proceso de certificacion de la lectura en
portugués como LE carece de una articulacion cabal entre sus diferentes actores: las facultades,
como generadoras del requisito de lectura no son capaces de argumentar solidamente los motivos
académicos de su peticion; incluyen € portugués a menudo como una segunda opcién y, en
ocasiones, los alumnos del curso de lectura en portugués o los sustentantes de las pruebas no
logran tampoco explicar por qué esa lengua es relevante en su area de estudio. Es decir, la
pertinencia de la lectura en portugués como LE no queda clara ni siquiera a nivel curricular; tal
vez en ello estribe la dificultad para proponer una alternativa: € objetivo de la certificacion es

poco claro y, en consecuencia, no se puede pensar ni siquiera en elaborar las especificaciones.
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¢Evaluar qué tipo de lectura? ¢Sobre qué tipos de texto? ¢Con qué propésitos? ¢Para qué fines?
Evidentemente las facultades no han reflexionado lo suficiente al respecto, de modo que
Unicamente solicitan al CELE que certifique “la lectura” como si se tratara de una competencia
monolitica

Por otra parte, a interior del CELE el érea responsable de la certificacion se ha deslindado
paulatinamente del resto de la dependencia: actualmente carece de un vinculo académico con el
Departamento de Portugués, no establece tampoco un didlogo con los docentes responsables del
curso de lectura que se imparte ex profeso para formar a los estudiantes en comprension de textos
en lengua portuguesa. Asimismo, no hay unarelacion académicaentre laCECy el DLA, pueslos
proyectos registrados en esta area relativos al portugués no abordan ningun aspecto relacionado
con la lectura en lenguas préximas ni con su evaluacion.

Desafortunadamente parece que cada uno de los protagonistas del proceso de certificacion ha
trazado su propio rumbo, pues la articulacion de las diferentes instancias —tanto académicas
como administrativas— involucradas en este fendmeno es pobre, fragmentaria, ocasional y €ello
sin duda perjudica a los actores mismos, aunque a diferentes niveles.

La propuesta de una alternativa en el procedimiento de certificacion trae consigo una serie
de preguntas de diferentes tipos, necesarias para reflexionar acerca de las opciones gque ofrecen
investigaciones actuales y revisar la situacion tedrica, insrumental y social del los exdmenes en
cuestion. Mejorar el procedimiento de certificacion de la lectura en portugués como LE requiere
cuando menos del esfuerzo conjunto de facultades, evaluadores e investigadores especializados
en el proceso lector en lenguas cercanas. |dealmente el proceso de innovacién deberia contemplar
también la participacion de un especialista en politicadel lenguaje. Asimismo, seria necesaria una
actitud de colaboracion entre las instancias académicas y las administrativas, una propuesta

innovadora no puede ignorar las caracteristicas del escenario que pretende modificar, pero
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tampoco debe comprometer su solidez tedrica a favor de procedimientos econémicos para la
administracion.

Cuando el CELE se fundé a finales de 1966, su tarea central era dotar de un instrumento de
trabajo e investigacion a los alumnos y profesores universitarios y desde luego ello implicaba que
pudieran consultar fuentes bibliogréficas en lenguas extranjeras en pro de sus investigaciones.
¢En qué medida el procedimiento actual de certificacion es fiel a este objetivo seminal? Aceptar
gue la lengua extranjera es sblo un requisito es pretender ignorar el origen mismo del CELE, asi

como su relevancia en el horizonte actual de la universidad.
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Anexo 1. Requisitos de certificacion de la lectura en LE por titulacion en licenciatura (C U)

Clave paraidentificar el origen de los datos

71 Datos tomados de la Direccion General de Administracion Escolar (DGAE) consultados en
http://www.dgae.unam.mx/planes/carrerax.html, cuya fecha de actualizacion es 23/11/2004.

Laconsultalallevé acabo el 15/11/05.
8 Datos obtenidos en los portales electrénicos de las NOTA: Los nombres de las carreras

Facultades.

= Datos obtenidos telefénicamente en las areas de
titulacion de las Facultades.

que aparecen en negritas aceptan el
portugués como idioma para titulacion

Ciencias Fisico Mateméticas e | ngenierias

Licenciatura

Facultad

Requisitosde titulacion relativosala LE

Actuaria

Ciencias

Presentar y aprobar examen de traduccion del idiomainglésy
cualquier otro delos contenidos en el plan de estudios; 1

Haber aprobado la traduccion de dos idiomas, uno de los
cuales debera ser el idioma inglés, y € otro cualquiera de los
siguientes aprobados por el H. Consgjo Técnico de la Facultad
de Ciencias: francés, aleman, portugués, chino y ruso. 8

Arquitectura

Arquitectura

Constancia de aprobacién del examen de comprension de
idioma inglés o francés, expedida por el Centro de Ensefianza
de Lenguas Extranjeras (CELE) dela UNAM o por la propia
Facultad; 1

Arquitectura del
paisaje

Arquitectura

No contempla la certificacion de una lengua extranjera como
requisito detitulacion. 1

Presentar constancia de comprensién de un idioma. 8

Cienciasdela
computacioén

Ciencias

Haber acreditado el dominio, en el ambito técnico, de dos
idiomas ademas del espafiol. 1L

Haber acreditado el dominio, anivel técnico, de dos idiomas
ademas del espariol, uno de los cuales corresponde al deberan
acreditar antes del tercer afo. El segundo idioma se podra
elegir entre los aceptados parala licenciatura en Mateméticas
de esta misma Facultad. 8

Haber acreditado el dominio de dos idiomas, ademas del
espaniol, en el ambito técnico, los cuales pueden ser inglés,
francés, italiano, sueco, portuguéso ruso. =

Disefio
Industrial

Arquitectura

No contempla la certificacion de una lengua extranjera como
requisito detitulacion. L

Certificado de idioma de inglés certificado por el CELE o por
laFac. de Arquitectura8

Fisica

Ciencias

Presentar el examen de traduccion de dos idiomas; L

Aprobacion de los requisitos de idiomas correspondientes. 8
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Acreditar examen escrito correspondiente a la compresion de
lectura de un idioma extranjero (inglés, francés, aleman,
italiano, sueco, portuguésoruso). =

Todas las
Ingenierias

Ingenieria

Aprobar un examen escrito de una traduccion técnica de un
idioma extranjero (inglés, francés, alemén, italiano, ruso o
japoneés).

Acreditar examen escrito correspondiente a la compresion de
lectura de un idioma extranjero (Inglés, Francés, Aleman,
Italiano, Ruso 0 Japonés). 8

Matematicas

Ciencias

Presentar el examen de traduccion de dos idiomas; L

Presentar el examen de traduccion de 2 (dos) idiomas. 8

Acreditar examen escrito correspondiente a la compresion de
lectura de un idioma extranjero (inglés, francés, italiano,
portuguésoruso). ~

Urbanismo

Arquitectura

Haber cubierto y acreditado satisfactoriamente el Servicio
Social, lapractica profesional supervisaday las dos
constancias del examen de comprension del idiomainglés o
francés. L

Ciencias Bioldgicasy de la Salud

Licenciatura |Facultad Requisitos de titulacion
Biologia Ciencias Aprobar el examen de traduccion de dos idiomas, uno de
ellos obligatoriamente el inglés (0 su posesion);
Haber aprobado el examen de traduccién de dos idiomas.
Uno de ellos obligatoriamente el inglés (6 su posesion). 8
Acreditar examen escrito correspondiente a la compresion de
lectura de un idioma extranjero (inglés, francés, aeman,
italiano). =
Ciencias Instituto de No contempla la certificacion de una lengua extranjera como
Genbmicas Biotecnologia | requisito detitulacion. 71
Cirujano Odontologia No contempla la certificacion de una lengua extranjera como
Dentista requisito detitulacion. 71
Solicitan lacomprension lectora en inglés sblo si el alumno
se titula por las modalidades de Seminario o Diplomado. =
Enfermeriay Esc. Nal. de No contempla la certificacion de una lengua extranjera como
Obgtetricia Enfermeriay requisito detitulacion. 1
Obgtetricia
Investigacion Medicina No contempla la certificacion de una lengua extranjera como
Biomédica requisito detitulacion. 71
Bésica Presentar y aprobar el examen de comprension del idioma
inglés. 8
Medicina Veterinariay Acreditar lacomprension de lectura del Idioma Inglés
Veterinariay Zootecnia Técnico. A <

Zootecnia
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Médico Medicina Tener aprobado el examen de comprension de lectura de
Cirujano Inglés Técnico Médico; L
Tener aprobado €l examen de comprension de lectura de
ingléstécnico médico. 8
Psicologia Psicologia Cubrir el requisito deidioma; L
Haber acreditado la certificacion de un idioma extranjero. 8
Quimica Quimica No contempla la certificacién de unalengua extranjera como
requisito detitulacion.
Acreditar lacomprension lectora de inglés en la propia
Facultad o enel CELE. =
Quimicade Quimica No contempla la certificacidon de una lengua extranjera como
alimentos requisito detitulacion. 71
Acreditar lacomprension lectora de inglés en la propia
Facultad o enel CELE. =
Quimica Quimica No contempla la certificacidon de una lengua extranjera como
Farmacéutico requisito detitulacion. 71
Bioldgica Acreditar lacomprension lectora de inglés en la propia
Facultad o enel CELE. =

Ciencias Sociales

Licenciatura

Facultad

Requisitos de titulacion

Administracion

Contaduria y
Administracion

Acreditar lacomprension del idioma inglés del Centro de
Estudios de Lenguas Extranjeras; L

Constancia oficial del examen de comprension del idioma
Inglés expedida por el CELE o la mediateca de la Facultad
de Contaduriay Administracion. 8

Ciencias Politicas

Ciencias

Haber aprobado dos traducciones de idioma (inglésy

y Administracion | Politicasy francés indistintamente) en el CELE; 11
Plblica Sociales acreditar la posesion de inglés para egreso; 8
Contaduria Contaduriay Acreditar la comprension de lectura del idioma inglés en el
Adminigtracion | Centro de Estudios de Lenguas Extranjeras; L
Constancia oficial del examen de comprension del idioma
Inglés expedida por el CELE o la mediateca de la Facultad
de Contaduriay Administracion. 8
Derecho Derecho Aprobacién de lacomprension de lecturade un idioma
extranjero (aleman, inglés, italiano o francés) y del manejo
de la computacion. 1
Economia Economia No contempla la certificacion de una lengua extranjera
como requisito detitulacion. . =
Geogr afia Filosofiay Haber aprobado el examen de comprension de lecturade
Letras una lengua extranjera moderna, certificado por el CELE o

el DELEFIL delaUNAM; L

Haber aprobado el examen de comprension de lecturade
una lengua extranjera (inglés, francés o aleman y
portugués o italiano).
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Informética Contaduriay Acreditar el examen de comprension de lectura del idioma
Administracion | inglésen el Centro de Ensefianza de Lenguas Extranjeras
delaUNAM; L
Constancia oficial del examen de comprension del idioma
inglés expedida por el CELE o la mediateca de la Facultad
de Contaduriay Administracion. 8
Relaciones Ciencias Haber aprobado una traduccién de un idiomay una
Internacionales | Politicasy posesion de otro idioma (inglés y francés), indistintamente
Sociales enel CELE; L
Acreditar lacomprension de lectura de un idioma
(cualquiera que € CELE imparte) y la posesion de otro
(inglés o francés); 8
Sociologia Ciencias Haber aprobado una traduccién de un idiomay una
Politicas y posesion de otro idioma (inglés y francés), indistintamente
Sociales enel CELE; L
Acreditar la posesion de un idioma (inglés o francés) o
bien, la comprensién de lectura de dos idiomas, uno de los
cuales debera ser inglés y francés; el otro puede ser italiano
o portugués. =
Trabajo Social Escuela Dominio o posesion del idiomainglés;, L
Nacional de Constancia de comprension de lectura del idioma inglés,
Trabajo Social | expedida por € Centro de Lenguas Extranjeras (CELE) de

laUNAM. 8

Humanidadesy Artes

Licenciatura Facultad Requisitos de titulacion
ArtesVisuales Escuela No contempla la certificacion de una lengua extranjera como
Nacional de |requisito detitulacién.
Artes
Plégticas
Bibliotecologia Filosofiay Haber aprobado el examen de comprensién de lectura del
Letras idiomainglés, certificado por el CELE o el DELEFIL dela
UNAM;
Acreditar examen escrito correspondiente ala compresion de
lectura de un idioma extranjero (inglés, francés, aleman,
italiano). =
Canto Escuela No contempla la certificacion de una lengua extranjera como
Nacional de |requisito detitulacién.
Musica
Composicion Escuela No contempla la certificacion de una lengua extranjera como
Nacional de |requisito detitulacién.
Musica
Disefio y Comunic. | Escuela Haber aprobado el curso de traduccion idioma extranjero
Visual Nacional de |(Ingles 6 francés); L
Artes
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Plésticas
Educacién Musical | Escuela Aprobar en el CELE el examen de compresion de lectura de
Nacional de |cualquierade los siguientes idiomas: francés, aleman o
Musica inglés; L
Estudios Filosofiay Aprobar el examen de comprension de lectura de una lengua
L atinoamericanos | Letras extranjera moderna, certificado por el CELE o el DELEFIL
delaUNAM; L
Acreditar examen escrito correspondiente ala compresion de
lectura de un idioma extranjero (inglés, francés, aleman,
italiano o portugués). =
Etnomusicologia | Escuela No contempla la certificacion de una lengua extranjera como
Nacional de |requisito detitulacion.
Musica
Filosofia Filosofiay Aprobar el examen de comprension de lectura de una lengua
Letras extranjera moderna, certificado por el CELE o el DELEFIL
delaUNAM; L
Acreditar examen escrito correspondiente a la compresion de
lectura de un idioma extranjero (inglés, francés, aleman,
italiano o portugués). =
Historia Filosofiay Aprobar el examen de comprension de lectura de una lengua
Letras extranjera moderna, certificado por el CELE o el DELEFIL
delaUNAM; L
Acreditar examen escrito correspondiente a la compresion de
lectura de un idioma extranjero (inglés, francés o italiano).
Instrumentista Escuela No contempla la certificacion de una lengua extranjera como
Nacional de |requisito detitulacién.
Musica
Lenguay Filosofiay Aprobar el examen de comprension de lectura de una lengua
Literaturas Letras extranjera moderna, certificado por el CELE o el DELEFIL
Hispanicas delaUNAM; L
Acreditar examen escrito correspondiente a la compresion de
lectura de un idioma extranjero (inglés, francés, aleméan o
italiano (portugués, no estan seguros). =
Lenguay Lits. Filosofiay Aprobar el examen de comprension de lectura de una lengua
M odernas Letras extranjera moderna, certificado por el CELE o el DELEFIL
delaUNAM; L
Acreditar examen escrito correspondiente a la compresion de
lectura de un idioma extranjero (inglés, francés, aleman,
italiano o portugués). =
Letras Clasicas Filosofiay Aprobar el examen de comprension de lectura de una lengua
Letras extranjera moderna, certificado por el CELE o el DELEFIL

delaUNAM: L

Acreditar examen escrito correspondiente a la compresion de
lectura de un idioma extranjero (inglés, francés, aleman o
italiano). =
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Literatura
Draméticay
Teatro

Filosofiay
Letras

Aprobar el examen de comprension de lectura de una lengua
extranjera moderna, certificado por el CELE o el DELEFIL
delaUNAM; L

Acreditar examen escrito correspondiente a la compresion de
lectura de un idioma extranjero (inglés, francés, aleman,
italiano o portugués). =

Pedagogia

Filosofiay
Letras

Aprobar el examen de comprension de lectura de una lengua
extranjera moderna, certificado por el CELE o el DELEFIL
delaUNAM; L

Acreditar examen escrito correspondiente ala compresion de
lectura de un idioma extranjero (inglés, francés, aleman,
italiano o portugués). =

Piano

Escuela
Nacional de
Musica

No contempla la certificacion de una lengua extranjera como
requisito detitulacion.
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Anexo 2: Ejemplo de codificacion abiertay axial (segmento de transcripcion)®

EST

PER

EST

GEN

CEC/DEP

DIS

AAA/CCL

CERT

Quisiera que me platicara algo sobre la relacién que tenia el Departamento
de Portugués con el proceso de certificacion de portugués aqui en el CELE

durante el tiempo que es usted estuvo como jefe.

La verdad es que siempre se delimitaban bien las funciones, la participacion del
Departamento en cuanto a la certificacion era que uno o dos profesores del
departamento colaboraban en la elaboracion y la aplicacion de los exdmenes, pero
los examenes no eran del dominio del departamento, siempre estuvo esto bien

controlado por la Seccion de Examenes y luego paso a la CEC.

¢No eran del dominio del Departamento en el sentido de que eran

considerados confidenciales?

Si, por ejemplo, los profesores que colaboraban en el departamento, me acuerdo
que una de ellas era Maribel Juarez, era Jorge Rivas, pero eran los profesores, ni

siquiera yo como jefa del Departamento conocia los examenes.

¢,Como se designaba a los profesores que colaboraban para la Seccion de

Examenes?

La coordinadora comentaba con el jefe de departamento que necesitaba apoyo de
uno o mas profesores para colaborar con la elaboracion y aplicacion de los
examenes y esto se discutia, lo comentaba yo con los profesores y consideraba
que no era una tarea para ser realizada por cualquier profesor, necesitaban que
fuera alguien que tuviera un excelente dominio de la lengua meta, pero también un
buen dominio del espafiol y que tuviera cierta experiencia en disefio de
instrumentos de evaluacion, no cualquiera lo tenia, entonces siempre estdbamos
un poquito limitados en esto. Maribel siempre estuvo dispuesta a colaborar, Jorge
colaboro; ahora que recuerdo, ellos tanto elaboraban examenes... Maribel sélo
elaboraba, no aplicaba; Jorge si llego a elaborar y a aplicar, pero los dos llegaron a
tener cursos de compresion de lectura, entonces eso era como muy positivo, por
que ellos veian realmente cudles eran las necesidades de los estudiantes en
cuanto a la lectura y en funcion de esto seguia su curso Maribel. La parte teérica la
tenian también y ellos llevaban esto al salén de clase, el tipo de ejercicios o, por
decir, entrenamiento que hacian de los alumnos, era en funcion de lo que ellos
consideraban que debia de ser la compresion de lectura, porque muchos afios

hubo una distorsion ahi de llamar al examen ‘de traduccién”y entonces los

! Los nombres mencionados en este relato han sido cambiados para resguardar |la confidenciaidad del informantey

los partici pantes mencionados.
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MET

GEN

EST

MET

EST

GEN

EPC

CERT

CEC/CCL

CRT

CEC/DEP

CERT

estudiantes tenian una confusion terrible y decian “yo si puedo traducir, pero no
comprendi el texto o ni el parrafo”, entonces ellos dos si recuerdo que trabajaron
bastante en las estrategias de comprension de lectura que era el primer modulo de
Sarava, era de estrategias de comprension de lectura. Esto funcioné mientras
Maribel pudo colaborar y Jorge estuvo y, en esa época, el Curso de comprension
de lectura tenia, si no me equivoco, un 40% de peso del valor total de la evaluacion
de los candidatos y el otro 60% era el examen de ventanilla, pero de repente hubo
un acuerdo que yo no sé por qué, pero quitaron el 40% que era del curso y lo
dejaron todo al 100% en el examen de ventanilla; luego los examenes de ventanilla
ya ni siquiera correspondian al tipo de trabajo que realizaban los estudiantes en el
salén de clase. Esto a mi si me preocupd y cuando entré precisamente la nueva
Direccidn yo si comenté esto, porque en algin momento habia incluso comentarios
de los alumnos que venian a quejarse al Departamento, que estaban en cuarto,
quinto nivel y no pasaban un examen de compresion de lectura, entonces no
entendian por qué. Hubo un caso de una alumna que recuerdo muy bien, una
alumna con un muy buen nivel de portugués, dedicada y que incluso recibié clases
particulares para presentar el examen de compresion de lectura y no lo paso.
Entonces vino muy molesta, me coment y parece que alguien de los aplicadores
le dijo «Es que a'ti te toco el dificil.» Y digo ¢.con qué criterios hay exdmenes faciles
o dificiles? Y este factor, yo dije, no me lo puedo callar y fui y hable con la
Direccidn y nos impartieron un curso de actualizacion para todos los que estaban
trabajando para compresion de lectura y al principio fue solamente para los
profesores del CELE y luego creo que ya invitaban a gente de otras escuelas para
que siguieran el curso. Yo creo que ha sido un muy buen esfuerzo de Victoria Islas
y, en el caso de portugués, Pedro siguio el curso con ella y Guillermo Sosa
también.

Si, ellos me lo comentaron...
Y ellos ahora estan disefiando materiales para una nuevo curso de compresion de
lectura, pero falta relacionar més esto con el area de los examenes, por que si no
vamos a volver a caer en lo mismo, que el curso no tiene nada que ver con el
instrumento que enfrentan los estudiantes en el examen.

Durante los dias que colaboraron para la seccién de examenes la Mtra.

Maribel Juarez y el Mtro. Jorge ¢cémo era el formato de los exdmenes?
Una parte, no era exclusivamente de opcion multiple, era bastante orientado por el
tipo ejercicios que tenia el Saravd; era bastante en uso de estrategias y luego
inferencias...

¢,Como reactivos de preguntas abiertas?
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Pero luego algunos de relacién de columnas, algunos parrafitos pequefios,
parrafitos para relacionar conectivos, creo que en alguna ocasion hasta traduccion
para ver si realmente habian comprendido o no X parrafito que una gente que no
comprende no puede traducir correctamente, si, eran varios tipos de ejercicios...

Se aplicaba a un texto una miscelanea de reactivos para ver si el alumno

realmente leia.
Exactamente, entonces ahi se dieron cuenta de que los estudiantes que pasaban
por el Curso de comprension de lectura si podian pasar el examen porque habian
sido capacitados para toda esa topologia de ejercicios, mientras que alguien que
no frecuentaba el curso solo estaba acostumbrado quiza a la seleccién miltiple y
al azar, sf, exactamente, porque muchos candidatos piensan que «pues...
portugués... pues cualquier cosa, lo paso» y joh sorpresal que no es asi tan facil,
no, yo creo que eran instrumentos que incluso yo recuerdo que Maribel nos pedia a
los profesores, como voluntarios, que resolviéramos el examen a ver cdmo resulta
para un profesor y luego hacia ajustes en cuanto a nuestros comentarios, o esta
pregunta es muy fécil, esto estd muy confuso, los reactivos no valen la pena, no,
ella era muy cuidadosa al no lanzar el examen asi nada mas.

¢En eso consistia el piloteo?
Primero nos pedia retroalimentacion a los profesores y luego, si, ya hacia piloteo
en los grupos, ella era una persona con una formacion muy sélida y no era asf
como que cumplir con la tarea, ella seguia los lineamientos que debia seguir para
que realmente tuvieran confiabilidad sus examenes y no sélo validez sino
confiabilidad.

¢No sabe en qué momento se pasa de este examen variado en reactivos al

examen de opcion multiple? o ¢por qué razén?
Te digo que ahi si me perdi, porque en ese tiempo estaba en la Secretaria
Académica el Mtro. Ignacio Garcia de francés, él era Secretario Académico y al
parecer fue un acuerdo entre la Seccion de Examenes y él, creo yo, no puedo
asegurar, pero los departamentos no estuvimos involucrados en estas decisiones

para nada.

¢Eran decisiones a nivel administrativo?
Yo creo que si, yo creo que el factor académico no se considera mucho, y pues, de
repente, yo recuerdo que ya no estaba Maribel por que estaba haciendo otras
cosas, Jorge también estaba haciendo otras cosas, entonces integraron a otros
profesores, por ejemplo, una profesora brasilefia que aun sigue con nosotros, pero

que no tenia el minimo de formacidn en la elaboracion de examenes, creo que se
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la pas6 haciendo seleccién de textos y nunca entregd un examen completo. No
basta con tener conocimiento de las dos lenguas, necesita ser alguien que haya
pasado por una formacion en comprensién de lectura.
También en evaluacion...
Si, claro, entonces yo creo que fue muy atinada la decision de la Direccién de que
Victoria hiciera un proyecto de actualizacion para todos, pero para todos, desde la
coordinadora, incluyendo a todos los que elaboran examenes y a todos los que
aplican.
Y, en un momento dado, a lo mejor un paso siguiente seria que la coordinacion
tomara en cuenta a la gente que esté participando en ese proyecto, para que
PER DIS también pasaran a ser elaboradores de exdmenes, porque yo sé que hay
profesores que tienen la mejor voluntad, pero no tienen formacion en esto,
entonces vamos a caer en el mismo problema y yo creo que, no sé, no me atrevo a
decir demasiado, pero creo que la mayoria, yo no digo porcentajes, de los que
ponen en esa area realmente poquitos son lo que se han formado como docentes
en compresion de lectura, como investigadores y como elaboradores de
instrumentos.
La trayectoria de la Mtra. Maribel Juarez deja claro que la compresion de
lectura es un area que exige; a veces se piensa que un profesor que
imparte las cuatro habilidades muy facilmente puede dar comprension de
lectura, pero realmente es un formacion aparte ...
Totalmente, yo como te dije, tengo poca experiencia, si recuerdo muy bien haber
dado un curso que fue un curso especial de compresion de lectura para
estudiantes que venian de la Universidad del Valle de México que tenian también
asi como pendiente el requisito del examen de compresion de lectura del CELE y la
PER PRO verdad yo no me acuerdo por qué asumi ese curso, si no encontré a alguien mas,
fue una experiencia muy bonita, pero no fue facil por que yo no habia trabajado en
el &rea, cuando yo les lefa algunos parrafos a los estudiantes ellos sentfan que
comprendian mas cuando relacionaban sonido y grafia, entonces fue una
experiencia muy interesante para mi y afortunadamente creo que de todo el grupo
un 90% aprobd el examen, entonces si es definitivo, no puede ser alguien que no
esté formado en el &rea.
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