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Presentacion

El presente nimero 21 de Cuadernos del Colegio vuelve a poner en nues-
tras manos las reflexiones que sobre el quehacer educativo aportan quienes
por afios han estado unidos a la vida del Colegio.

En esta ocasion, el contenido de la seccién “Colegio” se refiere fundamen-
talmente a diversos problemas de ensefianza en las dreas bdsicas, en el manejo
del lenguaje y de las matematicas.

Fiel a las intenciones expresadas desde su primer nimero, Cuadernos del
Colegio sigue siendo un espacio de reflexién y de comunicacion, para que la
practica propia del CCH pueda ser conocida, discutida y enriquecida y, de
esa manera, acceda a dimensiones tedricas.

Acompafiamos esta entrega a la del nimero especial 1, que recoge los in-
formes presentados en la reunién de funcionarios del Colegio celebrada en
septiembre pasado en La Trinidad. La publicacién en un nimero especial de
estos informes y planteamientos responde a la intencién expresada de fo-
mentar la comunicacion, la participacion y la reflexién en las comunidades
del Colegio y al compromiso piblico de cada uno de los autores.

Muy pronto, para fomentar estas mismas comunicacién, reflexién y parti-
cipacibn, esperamos iniciar la publicacién de un suplemento quincenal de la
Gaceta que nos permita recoger, para el didlogo directo y para su eventual
sistematizacién, las experiencias cotidianas y concretas del quehacer de nues-
tro profesorado del Bachillerato, asi como sus comentarios sobre las mismas.
El didlogo iniciado ya hace muchos afios por Cuadernos del Colegio se vera
asi enriquecido con la comunicacién concreta de lo que es nuestra practica
educativa.

FRANCISCO JAVIER PALENCIA GOMEZ
Coordinador del CCH.
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Colegio

Problemas de la Ensenanza

de las Matematicas

Presentacion

Entre las preocupaciones de la investigacién
educativa, dos merecen especial atencién: por
un lado, ia ineficacia de los métodos de ensefian-
za utilizados actualmente junto con todos los
componentes teéricos asociados a ellos, inefica-
cia que puede comprobarse por el exceso de
alumnos reprobados, el gran nimero de desercio-
nes y la deficiencia académica con que llegan los
alumnos a las escuelas de educacién superior;
por otro lado, el poco interés por el tipo de con-
tenido cultural y matemdtico que se ensefia, y
que se registra por indicadores como la inefica-
cia académica de los estudiantes y la incapacidad
de las personas de mayor nivel cultural para apli-
car sus conocimientos de manera concreta y
efectiva, como el caso extremo de aquellos inge-
nieros que han olvidado el dlgebra elemental. Ya
que el conocimiento de la ciencia y la cultura fa-
vorece en el hombre la formacién de una con-
ciencia critica y una inteligencia no-dependien-
te, es necesario determinar en qué grado la ins-

truccibén que proporciona la Universidad es util
para ese fin.

Un auténtico interés por este tipo de proble-
mas ha inquietado a muchos estudiosos, quienes
los han enfrentado de manera aislada, sin recur-
sos tedricos y econdmicos, desde distintos pun-
tos de vista y en diferentes dmbitos y hasta el
momento sélo se han obtenido éxitos modestos;
pero queda la esperanza de haber dejado cami-
nos abiertos para una planeacion mds ambicio-
sa que sitle los distintos componentes del proce-
so educativo en los lugares mds id6neos y estra-
tégicos que permitan disponer de elementos real-
mente Gtiles para la ensefianza, y que favorezcan
la creacién de un aparato de investigacién educa-
tiva de gran capacidad y eficiencia.

Dentro del Colegio de Ciencias y Humanida-
des, este celo se ha manifestado de manera con-
creta a través de la realizacién de foros y encuen-
tros culturales, a través de la honda preocupa-
cién por unificar los programas de las diferentes
dreas, sin menoscabo de la renovacién incesante
que debe ser caracteristica esencial de un progra-
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ma actualizado, y también a través del mejora-
miento del personal docente con seminarios de
superacién académica y el fomento de activida-
des orientadas a proporcionar apoyo a las tareas
cotidianas del maestro y a mejorar los instru-
mentos de evaluacion que permitan disponer de
una visién mas real del problema.

Dentro de este marco puede verse el siguiente
trabajo, que tiene la pretensién de servir de ayu-
da al proceso de ensefianza de las matemdticas
en el bachillerato y proporcionar una critica ra-
cional y coherente de algunos de los factores
mas relevantes que se manifiestan en los proble-
mas mencionados.

Iniciar una investigacién seria sobre cualquier
asunto representa una tarea cuyos alcances no es
sencillo predecir y cuyas dificultades son impo-
sibles de prever. Normalmente el investigador se
encuentra con informaciéon desordenada e inco-
herente, en situaciones en apariencia sin relaciéon
alguna con fendémenos sobre los cuales se ignora
todo o se guarda una opinién erronea y llena de
prejuicios; pero particularmente las dificultades
son mayores, si en la investigacién no se cuenta
con un aparato tedrico adecuado. Esta situacibén
de insuficiencia se da especialmente en las inves-
tigaciones que la did4ctica exige al docente preo-
cupado por conocer y dominar los problemas
que su especialidad le presente.

No obstante, una primera alternativa esta en
buscar el asesoramiento y las conexiones mis
idoneas al asunto que se desea abordar, opcién
que seguramente no debe despreciarse por el tra-
bajo y esfuerzo que es posible ahorrar.

El reto que para los profesores autores de es-
te trabajo constituye la problemdtica educativa
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y la responsabilidad que significa su solucion,
nos incliné a seguir este camino.

Una primera decisién fue seguir una especia-
lizacién educativa que alentard el mejoramiento
de la ensefianza de las matematicas; sobre la ex-
periencia que esto constituyd y las impresiones
que nos dejd, serd conveniente dejar anotaciones
que servirdn para formarse una idea correcta de
cudles fueron las influencias que precedieron a la
investigacion que aqui se presenta.

La Maestria en Matemdticas Educativas, aun-
que englobada en los programas del Politécnico,
ha sido avalada por los criterios universitarios,
como se ve en el esfuerzo que se ha puesto para
que sus egresados puedan disponer de todos los
recursos tedricos posibles, tanto en el plano de
las teorfas del conocimiento, como en el de la
psicologia y las matematicas; para nosotros re-
presentd la mejor solucién para disponer de ele-
mentos eficientes y suficientes en la investiga-
cion.

Tiempo y esfuerzo ingente fue dedicado al
andlisis y discusién de los objetivos originales del
Area de Matemdticas en el CCH, cuya cone-
xién con los objetivos generales nos parecio
obvia. Siguiendo esta linea de pensamiento fue
planteada la interrogante sobre la raiz de los pro-
blemas: ;Acaso la ausencia de un curriculo ge-
neral? ;Quizas la deficiencia pedagdgica del per-
sonal docente? ;O la excusa tradicional de los ci-
clos educativos anteriores? Nuestra opinién se ha
afirmado en conceder gran importancia a los fac-
tores internos como son la planeacién y coheren-
cia de los cursos, la claridad de los objetivos, la
diversidad de los apoyos académicos, etc. Sin
quitar consideracién a los factores externos, co-
mo podrian ser las influencias educativas ante-



riores y posteriores al bachillerato y las condicio-
nes sociales, los hemos hecho a un lado para faci-

litar este estudio.

Una ubicacion general del trabajo se consigue

con los diagramas siguientes. La ponencia se re-
fiere a una investigaciéon con el propdsito de co-

nocer las capacidades deductivas de nuestros es-

INICIO
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JEAN PIAGET

INICIO

i

Definir con claridad la nocién
que se desea que el alumno

adquiera, en términos de
operaciones intelectuales

Investigar la etapa del desarrollo
del pensamiento del alumno con
relacion a la nocion que debera
adquirir, buscando establecer
las estructuras intelectuales

delas que carece.

Describir los esquemas de accidn relacionados con la adquisicion de la nocidn,
mediante un analisis detallado del tipo de acciones intelectuales implicadas.
Senalar por medio de una seleccion las mds importantes y necesarias

cuya formacion y desarrollo debera favorecerse.

:

1

10

Describir en términos generales el tipo de actividades que se sugieren a partir
de los recursos diddcticos ¢ intelectuales que se puedan garantizar.

)

I’laborar un modelo de experiencia de aprendizaje
que se apoye en los recursos descritos
en las etapas anteriores.

Disefio de la realizacion de las experiencias
de aprendizaje.

Aplicacion y evaluacion de
las experiencias de aprendizaje.

La investigacién y las experiencias de aprendizaje intentardn determinar
las operaciones intelectuales importantes en el proceso.




Acciones Intelectuales Implicitas en
las Nociones que debe Adquirir el Alumno

Para definir las nociones en términos de ope-
raciones, intentaremos aproximarnos a través
de las acciones intelectuales implicitas en el uso
de los modelos lineales. A continuacién descri-
bimos las operaciones que consideraremos:

a) Uso de variables y sustitucién de magni-
tudes numéricas.

Dado que la sustitucién es un proceso nece-
sario para verificar la efectividad de los modelos
matematicos, consideramos importante que el
alumno tenga ideas claras sobre este asunto. En
la experiencia previa del estudiante es posible en-
contrar multitud de situaciones en las que la idea
de sustitucién estd presente, y dado que por un
procedimiento de “‘tanteos” se pueden resolver
problemas, aquél serd un proceso ttil para el de-
sarrollo intelectual que deseamos para el estu-
diante.

Asi, por ejemplo, si se plantea a un alumno el
problema siguiente:

“El pais tiene una deuda externa de 80,000
millones de délares, la tasa de interés anual
es de 15 por ciento. ;Cuanto se debera jun-
tar para el pago de la deuda, si no deseamos
pagar el préximo afio por concepto de inte-
reses mas de 6,000 millones de délares?

El estudiante deberd representarse de alguna
manera la cantidad desconocida y efectuar ope-

raciones aritméticas con ella. La operacién inte-
lectual de representar mediante simbolos algo
inexistente en lo concreto, es fundamental y se
forma en el alumno en un proceso largo, pero su-
gerimos que debe darse la oportunidad al alum-
no de arribar a la solucién por un procedimiento
de tanteos y tratar de conseguir por ese camino
la interiorizacion del esquema de accidn corres-
pondiente.

b) Dependencia e independencia de variables.

Existe una relacién con el esquema descrito
anteriormente del uso de variables, donde en es-
te caso hay dependencia entre ellas.

El alumno debera descubrir de modo concre-
to que la modificacién de un factor (que llama-
remos variable independiente) influye en la mo-
dificacién de otro (que llamaremos variable de-
pendiente).

En las primeras etapas del desarrollo de este
esquema se podra hacer a un lado la cuantifica-
cibn explicita de la dependencia estudiada, que
deberd conseguirse seguramente de una manera
mas organizada en conjuncién con otros esque-
mas.

Piaget hace referencia a esta operacidn, cuan-
do habla del esquema ‘‘Siendo constante el res-
to?”, que permite que en el intelecto infantil
puedan controlarse concatenaciones muy com-
plejas de las propiedades de las cosas, al mante-
ner constantes algunos factores que determinan
la formacién de clases. Al neutralizar el efecto
de dichos factores puede estudiar el que él desea.

2 Génesis del pEnsamiento logico.

11



En el pensamicento cientifico este proceso ad-
quiere el caracter de una operacion y se constitu-
ye en un instrumento fundamental de la investi-
gacion, al hacer uso de la idea ‘“Causa-efecto”
como relacién posible de estudio y no de asocia-
cion real. Sin embargo, el desarrollo intelectual
de esta herramienta exige que el estudiante veri-
fique su utilidad, al enfrentarse con situaciones
en las quc sea evidente la falsedad de la causa-
efecto, y al mismo tiempo puedan garantizar las
ventajas de su uso.

La matematica desempefia un papel importan-
te en dicho desarrollo, al proporcionar un meca-
nismo de ficil manejo para manipular las relacio-
nes posibles que se puedan dar entre variables,
que va de situaciones tan elementales como seria
la relaciéon entre magnitudes directamente pro-
porcionales, hasta situaciones mds complejas que
la ciencia misma sélo puede resolver suministran-
do modelos aproximados. El tratamiento concre-
to con el que tendrd contacto el estudiante pue-
de ilustrarse, si se plantea el siguiente problema
de movimiento:

Dos vehiculos se mueven en linea recta reco-
rriendo distancias iguales en tiempos iguales;
si en 60 minutos se desplazan respectivamen-
te 80 km y 100 km y el primero sale con 20
min. de ventaja.

i) ¢En qué tiempo alcanza el vehiculo mas
rapido al primero?

ii) ¢En qué tiempo el vehiculo mas rdpido du-
plica la distancia recorrida por el primero?

Aqui el alumno debera analizar las preguntas
y verificar que la primera tiene sentido en una si-
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tuacién real y que la segunda se encuentra fuera
de contexto, a pesar de que el modelo algebraico
le proporcione una solucién. El analisis de situa-
ciones semejantes provocaran en las estructuras
intelectuales del estudiante modificaciones que
generardn la operacion ya mencionada.

c) Representaciéon geométrica como modelo
de dependencia.

La conveniencia de utilizar la representacion
geométrica como instrumento auxiliar que per-
mite ver las relaciones entre variables de un mo-
do mds “concreto”, es familiar al trabajo en el
salon de clases. Consideramos que cste recurso
debe estar ligado a los hdbitos de pensamiento
del estudiante, de manera que, cuando se le pre-
sente un problema, pueda dar una representa-
cién geométrica del mismo, y por ese camino su
razonamiento resulte mds eficiente.

Asi, por ejemplo, si se propone al alumno el
siguiente problema:

La presion p ejercida por cierto liquido en
un punto dado, se encuentra en una rela-
cion lineal con la profundidad h, del punto
bajo la superficie del liquido. La presién
ejercida a una profundidad de 15 metros es
de 2.50 kilogramos por centimetro cuadra-
do, y en la superficie es de un kilogramo
por centimetro cuadrado (presién atmosfé-
rica) ¢Qué presion ejerce ese liquido a 25
metros?

Una manera de que el alumno comprenda me-
jor el problema que se le plantea y la forma de
resolverlo, es dindole una representaciéon geomé-



trica que le muestre el significado de la relacion
lineal y le facilite el camino para comprender la
solucion algebraica.

Este recurso podrd servirle en su desarrollo in-
telectual posterior y en todo caso es un elemen-
to presente en muchas de las ramas de la mate-
matica: la relacidén entre esquemas de accidn es
una de las premisas basicas de la escuela de Pia-
get y la formacién de los esquemas relacionados
con la representacién geométrica del modelo li-
neal, necesariamente estan ligados con los esque-
mas para los cuales ésta resulta Gtil. Podemos
usar estas relaciones como los antecedentes del
modelo lineal.

Una cuidadosa selecciéon de temas que mere-
cen ser abordados porque aparecen frecuente-
mente en problemas en los que los modelos li-
neales son muy dtiles, sugiere la necesidad de
controlar el marco de referencia, en cuanto a es-
quemas intelectuales, que serd la base para la
construccién de operaciones. Dicho control se
ejerce a través de actividades en esta etapa que
permitan al estudiante el dominio de las opera-
ciones concretas implicitas en los temas propues-
tos; es decir, experiencias que favorezcan el con-
tacto directo del alumno con la problematica in-
herente a los conceptos.

La dificultad para el alumno de retener y apli-
car eficiente y constructivamente las propieda-
des de la igualdad puede solucionarse consiguien-
do (de acuerdo a la linea fijada por Piaget) que
¢l “construya” el conocimiento a través de la in-
vestigacién. Normalmente tales propiedades son
usadas para encontrar soluciones de ecuaciones
que resuelven problemas concretos, pero éstas
en el proceso, aparentemente, carecen de signi-
ficado y sélo representan mecanismos importan-

tes de un método (solucion de ecuaciones). Se-
guramente si el estudiante verifica con situacio-
nes sencillas pero concretas el cumplimiento de
dichas propiedades, se estard en el camino de
conseguir que las mismas sean una experiencia
significativa y por tanto dificilmente olvidadas;
ademds se fomentard, como consecuencia légica
el hibito del razonamiento sistematico implici-
to en la investigacién misma. Salvadas las dife-
rencias, pretenderemos conseguir la formacién
de intelectos criticos y racionales a semejanza
del pensamiento cientifico profesional.

Un Primer Acercamiento al Conocimiento de
la Naturaleza del Pensamiento del Alumno

La presencia logica de este estudio se apoya
en la afirmacién de Piaget:

“Las estructuras mentales se forman sobre
otras ya existentes y en asociacion con
ellas”,?

puesto que en caso de que el alumno promedio
carezca de algunas de estas estructuras basicas, el
disefio de las experiencias de aprendizaje deberd
atenerse a €so.

El pensamiento del alumno, en relacién con el
conocimiento de los modelos algebraicos, en par-
ticular el modelo lineal, debe apoyarse en nocio-
nes generales del método hipotético-deductivo,
al menos en su forma mds elemental. Esto tiene
alguna relacién con la presencia del alumno en la
etapa de las operaciones formales. Asi, el objeti-

3 Seis estudios de psicologia de Jean Piaget.
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vo es investigar la madurez del estudiante para
elaborar una hipétesis que le permita dar una
respuesta concreta ante una situacién dada.

Para poder buscar informacién sobre la madu-
rez del estudiante promedio para dar una respues-
ta a un problema dado a partir de una hipbtesis,
se propuso a la muestra de 100 alumnos el pro-
blema de construir una definicién de un concep-
to matematico a partir de datos que se le propor-
cionaron a través de imagenes en tarjetas. Se les
presentaron 20 esquemas en los que estin presen-
tes o no propiedades que caracterizan al concep-
to de funcién suprayectiva, segiin es posible des-
cribirlo sobre un conjunto finito, y se pide a los
alumnos de la muestra la discriminacién de las
propiedades que caracterizan al concepto. Pos-
teriormente, buscando evaluar la construcciéon
mental lograda por el estudiante, se les mostré
otra serie de 10 esquemas que servian para veri-
ficar si habian adquirido o no el concepto.

El disefio de los esquemas buscé controlar los
factores que parecfan mds evidentes, como son:
tamafio en las tarjetas, color de la tinta con la
que se dibujaron las figuras, forma de representa-
cién de los conjuntos asociados.

Caracteristicas de la Muestra

Se consideré conveniente tomar una muestra
aleatoria de 100 alumnos que cursaban el primer
semestre en el CCH, con el propésito de que fue-
se representativa de los alumnos de nuevo ingre-
so. Suponemos que estos no conocen el concep-
to propuesto. La aleatorizacién de la muestra se
consiguié estratificando la poblacién por turnos
y aplicando el muestreo aleatorio simple a cada
estrato. Cada uno de los alumnos seleccionados
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fue sometido al experimento, el cual consisti6 en
mostrarle las 20 primeras tarjetas, una por una,
al mismo tiempo que se le indicaba cuiles de
ellas representaban una suprayeccién y cuales
no. El orden en que fueron presentadas las ima-
genes se alecatorizé. La informacién se daba ha-
ciendo primero una pregunta: ;La figura repre-
senta una suprayeccion?, y posteriormente rec-
tificando o ratificando su respuesta, segiin fuese
el caso. Con el propésito de favorecer la identi-
ficacién de factores relevantes, las tarjetas se de-
jaban a la vista del alumno, separadas de modo
que a un lado fueran quedando los esquemas que
representaban suprayecciones y en el lado opues-
to los otros.

Interpretacién de los Datos

Para llevar a cabo la interpretacién de los da-
tos, podemos comenzar por rechazar la posibili-
dad de respuestas dadas al azar, considerando los
elementos del examen (cada respuesta a partir de
las figuras), como una coleccién de eventos inde-
pendientes. Si numeramos las preguntas y consi-
deramos como frecuencia de cada una el nimero
de alumnos que responden de manera acertada,
podemos representar con un namevo x cualquie-
ra de las preguntas seglin el orden en que fueron
presentadas al alumno, y con N el nimero de
alumnos en la muestra que respondieron correc-
tamente a dicha pregunta. Con los datos recaba-
dos obtuvimos la siguiente distribucion de fre-
cuencias:
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Como puede verse en la grifica, la distribu-
cién de frecuencias de la serie de preguntas que
sirvi6 para evaluar el proceso llevado a cabo por
el alumno, no corresponde a respuestas dadas
aleatoriamente, ya que todas las frecuencias es-
tan sobre el 50 por ciento. Esto nos sugiere que
debemos desechar la hipdtesis que consiste en
suponer que el alumno respondié al azar debido
a sus limitaciones para llevar a cabo una deduc-
cién. Creemos necesario refinar esta interpreta-
cion y lo conseguiremos del siguiente modo: si
suponemos que todos los alumnos contestaron al
azar y consideramos cada respuesta de la evalua-
cién como un valor independiente de una colec-
cibn de datos aleatorios, tendremos en total
1000 valores (100 alumnos de la muestra x 10
preguntas del examen) y una manera mediante la
cual contrastar la hipdtesis de respuesta al azar.

Con esta hipétesis, que llamaremos hipétesis
nula, Ho, la proporcién de respuestas acertadas
deberd ser igualada a 0.5, pero puesto que para
valores grandes de n (tamafio de la muestra) la

distribucién de proporciones muestrales es apro-
ximadamente normal, con parimetros conoci-
dos, podemos proponer una prueba de hipétesis
y para garantizar el rechazo de Ho tomaremos
un nivel de significacion del 1 por ciento. Las ca-
racteristicas importantes de esta prueba se mues-
tran en las siguientes figuras:

PARAMETRO FORMULA A s D
Media mH=p 05
I
Desviacion a= P{1-P) 0.0158
Estandar et
G n
Puntg critico Fo=u g tZeoy 0.540764
Po 0459236

Hipatesis Nula Ho: F =05 Hipitesis alterna Hi: P #10.5

T=00158

=0.005

: 1
Punta eritico
To.=0541

1

—y Zone de rechazo

Punto critiie &
Rugass T

EITTIT.
Zona de rechaze

F = proporcién de respuestas
acensdas en 1090 intentos

Y Zans de seeptactin

Nivel de sigaificancla
a=1%-+7o =158

Alentados por el resultado anterior, buscamos
ahondar miés en las caracteristicas del tipo de la
hipbtesis que maneja el adolescente.

Elaboramos una lista de las hipbtesis que nos
parecieron significativas, las jerarquizamos por
su dificultad y a cada una le asociamos una fre-
cuencia. Esta corresponde al nimero de diagra-
mas que en el experimento registran al mismo

15



tiempo dicha hipétesis y la nocién que hemos
querido transmitir; cs decir, en la figura de cada
tarjeta aparccen simultincamente las caracterfs-
ticas que confirman esta hipétesis, y las condi-
ciones para que cl diagrama sea una suprayec-
cidn. Debido al diseiio del experimento ya expli-
cado, esta frecuencia se eleva a 10, sélo en el ca-
so de la hipbtesis de suprayeccion. Se utilizd co-
mo criterio para una primera seleccion la fre-
cucncia asociada. Fue posible reducir una lista
de 230 hipbtesis factibles' a solo 55, por una
inspeccion de la frecuencia.

Posteriormente, una nueva frecuencia se asig-
né con un criterio mas rigido a las 55 hipotesis
que quedaron de la primera seleccion. Para esto
sc hizo un andlisis de las preguntas que en el exa-
men debian ser contestadas de modo afirmativo,
para garantizar la consistencia con una hipotesis
determinada y comparadas en un tiempo poste-
vior con el registro que aparece en la evaluacion.
Asi disponemos de dos clementos importantes
para caracterizar una hip()tcsis: el namero de
aciertos cn la evaluacién y el orden de las pre-
guntas en las que deben registrarse errores por
incompatibilidad con la hipotesis de suprayec-
ciébn. La nueva frecuencia es, por lo tanto, el na-
mero de alumnos que en la muestra y segin los
criteros anteriores parecen responder con el apo-
yo de una hipdtesis dada. La distribucion de fre-
cuencias correspondicntes se muestra en la si-
guiente tabla:
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Después de este andlisis sdlo ha sido posible
identificar 28 casos, aunque no totalmente. La
situacion se describe en la siguiente distribucion.



FORMA GENERAL DE LA
HIPOTESIS
NUMERO DE | PREGUNTAS EN LAS FACTORES | FACTORES
ACIERTOS QUE HAY ERROR FRECUFNCIA | PRESENTES | AUSENTES
123 0
1 0 3 3 il
= 3 667
13 0
3 % 12 3 547
12 1]
9 7 t 1 1
1 768
3 5 i 13 7
1 447
8 78 3 i) 567
3 0
3 447
8 43 2 3 768
3 St
i 48 3 TR 566
29 0
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[ 1,5.7.10 1 2 800
4 234578 1 1 568

De lo anterior resulta evidente que para conse-
guir una comprensién completa de la forma de
pensar del alumno es conveniente un estudio
més detallado y un mejoramiento de las condi-
ciones en las cuales se lleva a cabo el experimen-
to, asi como también una revisién del tipo de in-
formacidon que es posible conseguir y la forma
de organizarla.

Conclusiones

Podemos deducir algunas conclusiones impor-
tantes de lo anterior.

1. El estudiante del bachillerato es capaz de ela-

borar una hipdtesis para usarla como un ins-
trumento atil.

. El rechazo de la hipotesis nula nos inclina a

creer que la forma en que el alumno comtn
elabora una hipotesis y la forma en que la uti-
liza es bastante inmadura (la inmadurez enten-
dida no como falta de recursos intelectuales,
sino como recursos aprovechados de manera
ineficiente). Ya que solo 28 casos fueron con-
sistentes con alguna de las hipotesis que consi-
deramos significativas, y los 72 casos restan-
tes con mucha probabilidad no contrastan de
manera completa la informacion recibida con
la hipétesis que elaboraron, nos inclinamos a
creer que el proceso es muy corto para la ma-
yorfa y por lo tanto insuficiente para rectifi-
car su hipotesis.

. Como consecuencia de las afirmaciones ante-

riores, el disefio de las experiencias de apren-
dizaje deberd orientar convenientemente los
recursos intelectuales del estudiante, a fin de
conseguir la madurez que es necesaria en el es-
tudio de las Matematicas en este nivel.

JESUS AGUILERA GARCIA

HERIBERTO MORALES GOMEZ
' Plantel Azcapotzalco
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ANEXO

Las tarjetas del experimento se presentan en la siguiente figura.
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Proyecto de Investigacion
“Perfil del Conocimiento Matematico
del Alumno del CCH”

I. Introduccién

La ensefianza de las matemdaticas en nuestro
pais ha merecido el calificativo de catastrofe na-
cional. Ultimamente el tema ha aparecido en re-
vistas de prestigio, pero que son conocidas como
semanarios de andlisis politico. Son dos los argu-
mentos esenciales para otorgar dicho calificativo,
por una parte la baja eficiencia respecto a la pro-
mocion de los estudiantes: es para todos cono-
cido que los cursos de matematicas tienen los
mas elevados indices de reprobacion; por otra
parte, existe un bajo aprovechamiento de los
alumnos en las clases, en otras palabras, son muy
pocos los alumnos que habiendo aprobado una
materia logran dominar los conceptos matemati-
cos que contiene dicho curso. Es com@n que los
profesores de matemdticas (y de otras dreas) de
un ciclo escolar cualquiera, manifiesten con una-
nimidad que sus alumnos no han aprendido algo
del ciclo inmediato anterior.

En este sentido si hay una catéastrofe, pero ses
nacional? No, las dificultades en la ensefianza de
las matemadticas estan siendo experimentadas a

nivel internacional y es conocido el hecho de
que en EEUU se gastaran mas de 5,000 millo-
nes de dolares en un programa de mejoramiento
de profesores y material didactico sélo en el afio
1984. Este problema ;estd localizado en mate-
maticas? No, si observiramos las dificultades del
aprendizaje de cualquier otra ciencia o incluso
en nuestro medio, la ensefianza del idioma espa-
fiol, veriamos una situacion similar.

La problemitica de la educacion de nivel me-
dio superior ha sido estudiada desde angulos di-
versos. Hoy sigue en discusion el caricter prope-
déutico y terminal de este ciclo asi como la pro-
blematica que se deriva de la masificacion de la
ensefanza.

Algunas observaciones que se derivan de estos
trabajos permiten conocer la magnitud de la ca-
tastrofe. El doctor Fernando Salmerén present6
un trabajo en el Simposium sobre Educacion or-
ganizado por el Colegio Nacional, en el cual se
expone que no hay diferencia, en términos de la
calificacién para el trabajo, entre un egresado del
nivel medio y otro del nivel medio superior.
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A partir de esta afirmacion podriamos poner
en duda la conveniencia del ciclo medio superior
en su conjunto. Si queremos ver ¢l problema mas
especificamente en matemdticas, podemos citar
los resultados del examen de diagnéstico que se
realiza en la Facultad de Ingenieria de la
UNAM 1983. En él se observa que los egresados
de la preparatoria de la UNAM obtienen iguales
o mejores calificaciones que los del CCH en un
cxamen de geometria euclidiana, cuando los
alumnos del CCH han cursado esta materia y los
de la preparatoria no lo han hecho.

Existe un gran nimero de observaciones como
las anteriores que deberian ser estudiadas sitema-
ticamente por grupos de profesores de este nivel.
Basta mencionar que desde 1974 las facultades
de Ingenierfa y Quimica vienen realizando estos
examenes diagnostico con el objeto de corregir
en los alumnos las deficiencias educativas de los
ciclos anteriores. Estos eximenes se han venido
mcjorando y sus resultados deberfan de ser dis-
cusion en las academias respectivas.

Otro aspecto general en la discusién de esta
problemaitica es la llamada masificacién de la en-
senanza.

Con respecto al nimero de educandos es muy
claro que es una educacién masiva; sin embargo
esto no es asi si consideramos la practica coman
de la ensefanza, pues de acuerdo a sus resulta-
dos, s6lo una pequena parte de los alumnos lo-
gran aprender lo que deseamos, en este sentido
no hemos disefiado una educacién masiva, en la
que la mayorfa logre efectivamente satisfacer los
objetivos educacionales.

Es frecuente el hecho de que en nuestras cla-
ses nos dirigimos a un nimero reducido de alum-
nos que funcionan activamente en la misma, y
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son los que marcan el ritmo de avance del curso.
No queremos decir con esto que el maestro sea
indiferente al resto, sino que en la mayoria de
los casos y por lo extenso de los programas as{
como la gran carga académica que tiene, se ve
obligado a avanzar con ese pequefio nimero de
alumnos.

La participaci6n de los profesores del CCH
frente a esta problematica

Serfa dificil encontrar una institucién de edu-
cacién media superior en la que se hayan realiza-
do més trabajos que enfocan el problema de la
educaciéon de las matemdticas en el nivel medio
superior, que en el CCH. Podemos decir, sin ries-
go de error, que se producen mas de 50 trabajos
por afio en esta direccién, (elaboracion de notas,
problemarios, guias de estudio y material de
apoyo) aun a pesar de las condiciones laborales.

Muchos de estos trabajos son de buena cali-
dad. Al inicio del Colegio existia un trabajo co-
lectivo que involucré a muchos profesores y que
pretendia resolver la problemidtica. Con el trans-
curso del tiempo y el cambio en las relaciones la-
borales en los planteles, este trabajo ha pasado a
ser de cardcter individual y en la mayoria de los
casos se plasma la experiencia profesional, las di-
ficultades a las que se enfrenta, y algunas obser-
vaciones y formas de solucién. En términos ge-
nerales, podemos afirmar que estos acercamien-
tos son hechos con métodos diferentes e incluso
con ideas centrales distintas y en ocasiones con-
trapuestas; por ejemplo, hay quienes estin in-
teresados en la formacién matematica del alum-
no y otros que se interesan en proporcionar al



alumno solamente informacién y algunos mé-
todos directos de resolucién de problemas.

La situacién actual se debe tal vez a la infra-
estructura ofrecida institucionalmente, ya que
los proyectos de Complementacién Académica
obligan a la presentacion de proyectos individua-
les con objetivos absolutamente concretos. Este
hecho ha traido como consecuencia que hoy
exista una gran diversidad de programas de estu-
dio, con objetivos diferentes. Una muestra de la
dispersion de este trabajo estd dada por el hecho
de que en un mismo semestre habia mas de 7
proyectos de investigacion curricular para los
cursos de matemdticas I y II del CCH, y no sélo
no habia coordinacion entre estos proyectos,
simple y sencillamente no se sabia lo que hacfa
cada uno de ellos: algunos presentaron su expe-
riencia individual en la ensefianza del material y
proponen formas de motivacion para temas espe-
cificos y otros son trabajos como el realizado
por dos profesores del Plantel Sur y que fue
aprobado como tesis para obtener el grado de
Maestria en Ciencias en Matematica Educativa
de la Seccidon de Matematica Educativa del CI-
EA del IPN: “Proposicion curricular para los
cursos de Matemadticas Iy II del CCH; basado en
un analisis epistemologico-historico-critico de
los contenidos de los programas”. En términos
generales, podemos decir que esta diversidad de
planes y objetivos educativos hacen muy dificil,
si no imposible, una evaluacién general del re-
sultado de estos trabajos. Hoy no existe la posi-
bilidad de implantar a nivel general en el Colegio
un programa nico; si fuera posible elaborar “el
mejor’’ libro de texto, este no se usaria en todos
los planteles. Es necesario trabajar colectivamen-

te para llegar a tener un marco de referencia glo-
bal en el Colegio.

La Maestria en Educacion en Matematicas de
la Unidad de Posgrado del CCH desde su crea-
cion se propone la formacién de profesores que
se dediquen profesionalmente al estudio de esta
problematica. No se pretende llevar a los alum-
nos a la frontera de alguna rama de las matemati-
cas, en este sentido no es una Maestria en Mate-
maticas, pero si pretende dotar al estudiante de
las herramientas metodologicas y tebricas que le
permitan involucrarse en estos problemas. Ade-
mas de las labores de docencia propias de la
maestria, el grupo de profesores ha empezado un
trabajo de investigacién en el campo educativo;
este trabajo pretende por una parte retroalimen-
tar el trabajo docente de la Maestr{a y, por otro,
involucrarse en la coordinacion de todos estos
trabajos que, como deciamos antes, existen en el
Colegio.

La investigacion

Existen varios factores que influyen en el pro-
ceso de ensefianza aprendizaje, y que no pueden
ser tomados en cuenta en un trabajo técnico de
esta naturaleza. Algunos ejemplos de esto son:
las condiciones sociales y econdmicas generales,
cuya influencia es determinante, en particular
conducen a que los estudiantes del nivel medio
superior opten cada vez en mayor proporcion
por seleccionar carreras de administracién, en
contra de las carreras técnicas y cientificas. Los
datos del Plantel Naucalpan establecen que de
2,800 egresados solo 8 intentarin estudios en
matematicas, 12 en fisica, etc. y la gran mayor{a
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estudiard administracién de empresas, contadu-
ria, etc.

Las condiciones del profesorado

En el aspecto de formacion académica, se pue-
de decir que en términos generales no han sido
preparados para realizar el trabajo que desarro-
llan.

En el aspecto de las condiciones laborales, sa-
bemos que éstas no son las adecuadas: la mayo-
rfa de los profesores no dispone de tiempo sufi-
ciente para reflexionar sobre los problemas que
detecta en el aula, ademds su salario no les per-
mite dedicarse profcsionalmcnte a esta sola acti-
vidad, sabemos que en general los profesores tie-
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nen otro trabajo que implica més horas de piza-
rrén.

Sin restarle importancia a esta problemdtica
general, hemos decidido por ahora trabajar en
otra direccién, los problemas de la transmisién
y asimilacién de conceptos de matematicas. Pa-
ra desarrollar un trabajo efectivo en esta direc-
cidn, es necesario conseguir mejores condiciones
para que los profesores, y fundamentalmente el
trabajo debe ser colectivo, de tal forma que invo-
lucre a profesores de los diferentes planteles vy
que permita que sus resultados tengan posibili-
dad de aplicacion general.

MARIA DEL REFUGIO GISPERT C.
JAVIER GONZALEZ GARZA
Plantel Azcapotzalco



Motivacion:

Elemento Indispensable en el Proceso
de Ensenanza-Aprendizaje

de las Matematicas

en el Nivel Medio Superior

Uno de los problemas de mis dificil solucién
que se ha presentado en el ciclo de ensefianza
media superior, es sin duda el mal resultado que
se obtiene en el proceso de ensefianza-aprendi-
zaje de las matemadticas.

En México, concretamente en la UNAM, mu-
cho se ha pensado y se ha dicho sobre este pro-
blema. En numerosos congresos, conferencias y
seminarios, nacionales e internacionales hemos
oido multiples quejas y un sinfin de sugerencias
para tratar de resolverlo, sin que hasta ahora se
haya podido enunciar una férmula o procedi-
miento que lo resuelva. Se han sugerido solucio-
nes simplistas: si para alcanzar los objetivos se-
nalados en determinados programas no bastan
las 3 o 4 clases semanales que se imparten, pues
que se aumente ese nimero de clases semanales
a 5 o 6, 0 mis si fuese necesario; y, en forma pa-
ralela, si el nimero de alumnos en cada grupo es
muy elevado, que se reduzca ese nimero a la mi-
tad, o ala tercera parte, o a lo que sea necesario.
Obviamente esta es una solucién utdpica, como
también lo seria pedir que ademas el maestro

fuera una persona verdaderamente preparada pa-
ra el magisterio y los alumnos tuvieran los cono-
cimientos previos correspondientes al curso que
se les imparte, ademds de la formacién que como
estudiantes del bachillerato deben haber alcan-
zado.

Seguramente estamos todos de acuerdo en
que no es imaginando soluciones como las ante-
riormente enunciadas y que se encuentran tan le-
jos de nuestras posibilidades, como vamos a re-
solver el problema que tanto nos preocupa. Te-
nemos que ser realistas, ver la situacién como es,
y ante esta realidad presentar soluciones que re-
suelvan el problema, aunque no sea en forma to-
tal, pero que si nos permitan ir mejorando los re-
sultados que se obtienen en el proceso de ense-
flanza-aprendizaje de las matematicas.

En una forma esquemdtica podemos conside-
rar que en el proceso educativo que nos ocupa,
intervienen cuatro factores:

e La institucién o escuela
® Los programas
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® [ 0s maestros
e [Losalumnos

Estos factores deben ser diferentes de cero, no
solo en cantidad, sino en calidad, para que el
producto, es decir, el proceso de ensefianza-
aprendizaje de las matematicas sea también di-
ferente de cero.

Sin importarme el ser repetitivo, insisto en
que es tal la interrelacion entre todos y cada uno
de los factores citados que la ausencia, no sélo
cuantitativa sino fundamentalmente cualitativa
de cualquicra de ellos, lleva al fracaso.

La institucion o escucla es la que establece ini-
cialmente un plan de estudios, el cual deberi es-
tar necesariamente ubicado en la realidad del sis-
tema educativo nacional, pudiendo ser terminal
o propedéutico o tener ambos fines u objetivos.
La institucion o escucla debe establecer y mante-
ner los procedimientos administrativos que per-
mitan controlar y validar los prerrequisitos y los
avances que de acuerdo con el plan de estudios
vayan logrando los alumnos, formando asi su
“historia académica™, mediante la cual, una vez
cubiertos todos los requisitos que el plan de es-
tudios senale, se le ororgard la constancia de ha-
ber terminado el ciclo de ensefianza media supe-
rior.

También corresponde a la institucion la res-
ponsabilidad de cuidar que existan los programas
para cada una de las asignaturas de su plan de es-
tudios, que estos sean adecuados y se disponga
del tiempo necesario para alcanzar los objetivos
de ensefianza-aprendizaje que se hayan fijado en
cada uno de ellos.

La institucion tiene otra responsabilidad, qui-
za la mayor por su gran trascendencia: contar
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con el personal docente idoneo, es decir con ver-
daderos maestros, con educadores que sean capa-
ces tanto de explicar y transmitir conocimientos
como de auspiciar y coadyuvar en el proceso for-
mativo cientifica, humanistico y moral de los
alumnos.

Una vez expuesto todo lo anterior a manera
de antecedente para la presentacion de esta po-
nencia; ya es posible proceder a desarrollarla, pa-
ra lo cual comienzo por comentar lo que consi-
dero como “motivacion’. Motivar es explicar o
dar a conocer el “por qué” y el “para qué” de
algo. El motivar implica sefialar incentivos que
estimulen para alcanzar algiin objetivo propues-
to. La motivacion es algo que se presenta en for-
ma intrinseca en una persona. No se puede obli-
gar a nadie para que csté motivado por el logro
de un objetivo de ensefianza o aprendizaje. Los
incentivos, que se traducen en estimulos para lo-
grar una motivacion, pueden ser positivos, si
ofrecen un bien fisico o intelectual a la persona
a quien se pretende motivar, y negativos, si im-
plican una amenaza de causar un mal o castigar a
la persona, si no alcanza el objetivo que se le ha-
ya propuesto. Al establecer que la motivacion es
un elemento indispensable en el proceso educa-
tivo que nos ocupa, estoy pensando en la moti-
vacion que se logra ofreciendo siempre incenti-
vos positivos. La calificacién que se da a un
alumno al terminar el curso, debe verse como
una evaluacién del logro que el alumno haya al-
canzado de los objetivos del curso y no como
premio y inenos alin como castigo.

Para exponer las ideas que dan lugar a esta po-
nencia, voy a dividirla en tres aspectos: progra-
mas, maestros y alumnos, orden en que los tra-
tare.



Programas

Al iniciar cualquier curso de matematicas de
los que se imparten en el nivel medio superior,
lo primero que tenemos que conocer es el pro-
grama correspondiente.

En cualquier programa, ya sea en forma im-
plicita o explicita, encontraremos los objetivos
de ensefianza-aprendizaje que se pretende lograr
en el curso.

Ahora bien, en esta ponencia sobre motiva-
ci6n, incluyo en primer lugar los programas, por-

que estos deben ser estimulantes para lograr la .

motivacién, primero en los maestros y después
en los alumnos, cuando ellos los vayan cono-
ciendo. Lo ideal es que el profesor esté conven-
cido de la bondad del programa, que sienta que
los temas que se incluyen son ttiles y que es po-
sible alcanzar los objetivos que se senalan, que
entienda ampliamente el porqué, el para qué y el
cémo va a lograr no que uno, sino que todos, o
cuando menos la mayoria de sus alumnos, alcan-
zen los objetivos propuestos.

Si el maestro no estd convencido de lo ante-
rior, deben abrirsele caminos para llegar a aclarar
sus dudas o hacer oir sus criticas y sugerencias.
Ojala pueda llegar el momento en que en cada
escuela o institucién todos sus profesores de ma-
tematicas estén de acuerdo con sus programas,
para lo cual se necesita que entre todos los revi-
sen, los corrijan e inclusive elaboren nuevos pro-
gramas, si fuera el caso. En la medida en que mis
compenetrados estén los profesores, en la medi-
da en que se sientan responsables y coautores de
cada programa, los resultados que se obtengan
en los cursos deberan ser mejores.

Como comentario final sobre los programas,

debe cuidarse que estén siempre debidamente
fundamentados, apegados a la realidad en cuanto
a los conocimientos previos y en cuanto a la ca-
pacidad intelectual que tienen los alumnos, asf
como al tiempo de clase de que se dispondrd en
un curso.

Maestros

Sobre los maestros de matematicas se dice
mucho, se les pide mucho, se les exige y critica,
se les hace responsables del alto indice de repro-
bacion, etc.

Creo que es necesario que se entienda la situa-
cibén de nuestros maestros y la magnitud del pro-
blema de la ensefianza-aprendizaje de las mate-
maticas.

Las condiciones de trabajo, es decir, sus rela-
ciones laborales con las escuelas o instituciones
donde prestan sus servicios son francamente ma-
las, porque el salario o los honorarios, como pre-
fieran llamarlo, es insuficiente y obliga a los
maestros o a impartir demasiadas horas de clase
semanal o a repartir su tiempo dedicandose a ac-
tividades ajenas a la docencia. Son malas sus con-
diciones de trabajo, porque tienen grupos con
demasiados alumnos, en muchos casos mas de 50
o 60, porque en sus centros de trabajo no se dan
muchas veces las condiciones minimas de disci-
plina y ambiente académico que se requieren,
porque muchas veces no cuentan con ningan
apoyo para el uso de recursos didacticos audio-
visuales, porque muchas veces no cuentan con
ninglin apoyo en asesoria pedagbgica o psicol6-
gica para tratar alumnos o grupos dificiles.

Ahora bien, si nos damos cuenta de la respon-
sabilidad del profesor, que obviamente no puede
limitarse a la exposicién de los temas del progra-
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ma, pretendiendo que sea el profesor un simple
transmisor de conocimientos, sino que entende-
mos bien su responsabilidad considerandolo co-
mo un “educador”, tenemos que estar de acuer-
do en que ecs absolutamente indispensable que
se sienta motivado para cumplir con su mision.
Educar implica un conocimiento cientifico y al
mismo tiempo una cierta habilidad a la que po-
driamos llamar un arte. A los maestros para que
sean educadores podemos impartirles cursos
para que adquicran conocimientos cientificos so-
bre las técnicas pedagogicas, pero esa disposicién

de animo, ese afan creativo, ese arte que es el sa- .

ber educar, no es con cursos, sino con incenti-
vos, con estimulos, motivandolos es como po-
dremos hacer de ellos verdaderos educadores. El
principal incentivo para un maestro debe ser el
poder constatar a fin de curso que sus alumnos
alcanzaron los objetivos de aprendizaje que se les
habian sefialado. El lograr esa satisfaccién debe
ser un deseo permanente en el maestro y asi, al
ir alcanzando los objetivos durante el desarrollo
de su curso, estos iran siendo los estimulos que
necesita para mantener esa ilusion, esa motiva-
cién que siente, y la cual le hara trabajar siempre
con animo firme, sintiéndose satisfecho y con-
tento de su trabajo.

Obviamente, deberian resolverse previamente
todos sus problemas laborales, pero lo importan-
te es que aungque esto no se logre en su totalidad,
el profesor sienta que hay interés en resolverlos
y que entonces asuma su responsabilidad y, a pe-
sar de los factores adversos que persistan, él se
proponga ser un verdadero maestro, que se man-
tenga actualizado en sus conocimientos mate-
maticos y pedagogicos y que trate de coadyuvar
a la formaciéon no sélo matematica sino a la for-
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macién integral de todos y cada uno de sus
alumnos, en todos y cada uno de sus grupos.

Para lograr esto altimo, el maestro tendrd que
hacer uso de los recursos establecidos e idear los
que considere necesarios o convenientes para
ofrecer a sus alurnnos los incentivos que hardn
surgir o acrecentar en ellos el deseo de aprender
matematicas.

Alumnos

Es del conocimiento de todos que los alumnos
que ingresan al nivel medio superior se presentan
con una deficiencia en su preparacién matemati-
ca verdaderamente alarmante. Uso el calificativo
“alarmante”, porque para todos aquellos que en
una forma u otra participamos en el sistema edu-
cativo nacional, esta deficiencia es un fiel indica-
dor de la crisis educativa en que nos encontra-
mos, y de la cual es necesario y urgente que sal-
gamos, pues es precisamente en la educacion
donde estd la solucién de los grandes problemas
nacionales.

Los alumnos ademds de mal preparados en
matematicas nos llegan inmaduros, desorienta-
dos y en muchos casos irresponsables. Un gran
namero de ellos van al bachillerato porque los
mandan, a veces con la intencién de que hagan
una carrera, pero a muchos para que no estén
de vagos, pues no consiguen trabajo y no cono-
cen ningiin oficio.

Contra esto nos enfrentamos los profesores.
No es ficil, pues, cumplir con nuestra misién,
pero en eso estd el reto, tenemos que salir ade-
lante, para lo cual lo primero y esencial es que
logremos “motivar” a los alumnos. Para esto, te-
nemos que transmitirles, hacerles sentir, que te-



nemos interés en que ellos aprendan y que esta-
mos convencidos de que pueden hacerlo. Debe-
mos explicarles la importancia de las matemadti-
cas tanto en su aspecto formativo como en el
utilitario. Debemos, usando todos los ejemplos
que podamos, convencerlos de la necesidad que
tienen de usar las matematicas en otras asigna-
turas como son la fisica, la quimica, la biologfa,
etc. Por otra parte, tenemos que mostrarnos an-
te ellos, desde el principio, como seres humanos
comprensivos y dispuestos a ayudarles a superar
las dificultades que tienen para entender las ma-

tematicas; no debemos molestarnos con ellos

por el hecho de que tengan deficiencias en su
preparacion, sino hay que orientarlos para que
estudien y asi se convenzan de que aquello de que
no podfan con las matematicas era un mito, que
son capaces de lograr alcanzar los objetivos de
aprendizaje que les sefiale el programa corres-
pondiente.

Otro aspecto muy importante y que influye
considerablemente en la actitud de los alumnos,
es el que sientan que las calificaciones que van
obteniendo, son justas, que son el resultado de
una auténtica evaluacion de su trabajo y de sus

logros.

Para reforzar la motivacién que con los aspec-
tos anteriores hayamos logrado, conviene que les
hagamos ver la conveniencia y el interés que para
ellos representa su participacién activa en la cla-
se y en las actividades complementarias que se
les ofrezcan, como pueden ser los concursos de
matemdticas, las conferencias, proyecciones, se-
minarios, etc. Como maestros debemos partici-
par y colaborar con las autoridades escolares en
la celebracién de todos estos eventos.

Los alumnos deberin contar ademis con la
ayuda que sus escuelas les den en cl sentido de
que cuenten con bibliotecas adecuadas y con un
servicio de asesoria no s6lo matematica, sino psi-
copedagogica, que les ayude a aprender a estu-
diar y a resolver problemas de formacién, pro-
pios de su edad y del medio sociocconémico en
que viven, y que son muchas veces la causa delos
malos resultados que obtienen no solo en mate-
maticas sino en todas las asignaturas del bachille-
rato.

Conclusiones

1. Las autoridades académico-administrativas de-
beran:

a) Establecer los mecanismos adecuados para
que se haga en forma permanente la revi-
sion y actualizacion de los programas, pro-
piciando la participaciéon en este proceso
de todos los profesores de matematicas.

b) Facilitar a todos los profesores la adquisi-
cion y/o uso del material didactico Gtil en
el desarrollo de sus cursos.

c) Hacer efectivo, para los profesores que ne-
cesiten o deseen, un servicio de asesoria
psicopedagdgica que los auxilie en el cum-
plimiento de sus funciones.

d) Estimular a los profesores que cumplen,
ofreciéndoles que, conforme vayan adqui-
riendo antigiiedad, se les ira descargando
del nimero de clases que imparten sema-
nalmente, manteniendo e incrementando
sus sueldos.

e) Hacer convocatorias anuales para que los
profesores puedan mejorar su nivel y/o ca-
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tegoria, de acuerdo a los reglamentos de la
institucion.

Propiciar que se efectiien concursos, que
sc dicten conferencias y sc desarrolle cual-
quier actividad tendente a ser un estimulo
para los alumnos.

2. Los profcsores de matemadticas deberdn:

a) Asumir plenamente su responsabilidad co-
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mo macstros, es decir, como educadores.

b) Tratar de ser justos en las evaluaciones

c)

que hagan respecto a lo logrado por sus
alumnos.

Proponer incentivos y estimulos a sus
alumnos para que éstos se sientan motiva-
dos para estudiar y aprender las matemati-
¢as,

MANUEL GUERRA TEJADA
Escuela Nacional Preparatoria



cMatematicas para qué?

Referirse a la ensefianza de las matemdticas
es siempre algo dificil, mucho mas adn en el caso
que quien se atreve a hacerlo es un sociélogo, an-
te un foro organizado y compuesto por matema-
ticos con una amplia experiencia en este terreno.
He de admitir que a primera vista tal situacion
pudiera resultar acaso extrana. No obstante, el
tema central abre la posibilidad de levantar las
barreras disciplinarias y de entenderse en refe-
rencia a ciertas areas de preocupacién comun.
Ciertamente, el estudio de la ensefianza de las
matemadticas transita por senderos que comuni-
can con los procesos educativos en general y mds
concretamente con las situaciones escolares en
los que tales procesos se desenvuelven. A ello me
referiré en esta ocasion.

Personalmente siento la necesidad de aclarar
que nada estd mds alejado de mis intenciones
que caer en los desbordes sociologistas a los cua-
les estamos tan expuestos quienes trabajamos en
las disciplinas sociales. Consciente de que me
dirijo a expertos en el tema que nos ocupa, me
propongo exclusivamente derivar de mi expe-
riencia de investigacién en el campo de la educa-

cién una idea acerca del caricter fundamental
que le cabria tener a la ensefianza media, respec-
to del cual pudieran ser considerados algunos as-
pectos significativos de la ensefianza de las mate-
maticas. Por lo tanto, las notas que aparecen a
continuacién, habrin de ser valoradas como un
medio —no esta de mas decirlo—, en cierto senti-
do arbitrario, para la discusion. Si el contenido
de este documento propicia la reflexién y moti-
va ¢l interés de los participantes al Congreso de
discutir sobre el punto de vista fijado en torno al
tema central del evento, cumpliria sobradamente
su cometido.

La idea que orienta todo el razonamiento pos-
terior, es que es posible lograr una identificaciéon
plena entre la ensefianza de las matematicas y la
naturaleza del nivel medio superior, a condicién
de que se ubiquen las caracteristicas esenciales,
tipicas de este Gltimo.

Para llegar a este punto —aun a riesgo de can-
sar al lector— estoy obligado a discurrir sobre la
educacion en términos gencrales. Comienzo por
el clisico enunciado socidlogico que define a la
educacién como la accién que ejercen los adul-
tos sobre los mis jovenes, a fin de inculcar en
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ellos ciertos conocimientos, normas y valores
que rigen el comportamiento en la sociedad. En
este contexto, la escuela no diferirfa mucho de
otras instancias o agencias de socializacién con
las cuales comparte complementariamente tal
funcién, Sin embargo la funcion socializadora de
la escuela tiene caracteristicas muy especiales co-
mo para permitir que se diluyan en el complejo
desarrollo del vasto proceso educativo que tiene
lugar en la sociedad. Esta especialidad puede ser
definida en relacién directa con el tipo de roles

sociales para los que la escuela prepara. En efec-

to, a diferencia de la socializacién primaria ejer-
cida por la organizacién familiar, la escuela se
dedica a promover ¢l desempefio de roles no de-
terminados biolégicamente, como son aquellos
roles definidos por la situacién generacional, el
sexo y la edad (Parsons).

De acuerdo con esta distincion, la escuela se
encargaria de transmitir tanto conocimientos co-
mo valores asociados a la actuacién de roles, es-
pecificamente definidos por el lugar que los in-
dividuos habrin de ocupar en la estructura so-
cial, con independencia relativa de las caracte-
risticas biolégicas que los diferencian. Dicho de
otro modo, la accién ejercida por la escuela tien-
de a asociarse casi de manera directa con la posi-
cién que tendrdn los individuos en los planos la-
boral, cultural, politico y econémico, por nom-
brar los mds importantes.

En un sentido amplio, esta definicion, lejos de
adjudicar a la escuela el monopolio de las tareas
educativas, vislumbra su cardcter especializado al
asumir el compromiso formal de vérselas con un
tipo de preparacién que tiene como referencia
obligada los roles mds especificos de la vida so-
cial.
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A ello se debe, precisamente, que la institu-
cién educativa se haya encargado por tradicidn
de seleccionar y comunicar ciertas formas de cul-
tura, como son las expresiones mas destacadas
de la prictica cientifica y humanistica, segln di-
ferentes grados de complejidad y especializacion
conforme el nivel de ensefianza de que se trate.

Si por otra parte consideramos que los valores
que reproduce la escuela son a la vez reproduci-
dos por las otras agencias que participan en la
socializacion de los jovenes, estamos obligados a
admitir que hay que empezar a definir lo especi-
fico de la escuela por la accion académica que
realiza.

Al ser definida asi, no por los rasgos semejan-
tes que comparte con otras instituciones sociali-
zadoras ni por la diversidad de realidades que
tengan lugar en su seno, sino por un (su) rasgo
especifico, la funcion educativa de la escuela co-
mienza a adquirir contornos mds precisos que
destacan el plano de su competencia exclusiva.

Cabe aclarar que tal punto de vista no deja de
tomar en cuenta, ni mucho menos ignora, que en
la escuela intervienen asuntos que sc inmiscuyen
en su quehacer peculiar; sencillamente pone de
relieve la importancia de jerarquizar lo uno so-
bre lo otro, lo que equivale a enfatizar el papel
de lo especifico sobre lo diverso.

Esta manera de referirse a la escuela es aplica-
ble también a otras instituciones, la gremial por
ejemplo, y percatarse de que, aun cuando en sus
actividades y consideraciones se inmiscuyan
précticas que tienen como referencia campos di-
versos como son lo econémico y el politico, ad-
quiere su identidad en virtud de la aplicacion de
procedimientos derivados de su medio especifi-



co: lo que atafie a la defensa de los intereses de
sus agremiados.

En pocas palabras, se trata en cada caso de
aislar entre el conjunto de aspectos que interesan
y/o comprometen a una institucion determina-
da, aquello que es de su exclusiva competencia.

De acuerdo con este razonamiento trataremos
ahora de situar la ensefianza media superior. He-
mos de reconocer que el tema presenta serias di-
ficultades toda vez que se lo quiere definir con
cierta precision. La ignorancia que revela el esca-
so nimero de estudios que traten empirica y
teéricamente el problema, las vaguedades y gene-
ralidades con que recurrentemente se alude a su
particular insercién, pueden ser entendidos co-
mo signos de un fenémeno al que es muy dificil
de acceder. Haré la tentativa de acercarme a tal
problema partiendo del supuesto de que la difi-
cultad mas grave que encierra su definicién, tan-
to en términos tedricos como practicos, radica
en la posicién que ocupa el nivel medio superior
en el continuo educativo. Procedo a explicarme.

Aunque por razones diametralmente opuestas,
los polos inferior y superior de dicho continuo
parecen tener —debido a su posicion— mayor
claridad en torno a su quehacer. La educacioén
primaria, por su parte, se encarga de impartir co-
nocimientos bdsicos en procura de dotar a los ni-
fios de destrezas y conocimientos que son tam-
bién bdsicos para su desenvolvimiento.

Lo peculiar de este caso nos permite introdu-
cir una primera referencia a la ensefianza de las
matemdticas. Lo aprendido en la escuela prima-
ria sirve tanto para el desarrollo psicomotriz del
nifio como para desempefiar con éxito las inci-
pientes relaciones sociales que tienen lugar du-

rante la nifiez. Lo que sirve para su desarrollo
intelectual es funcional al proceso de socializa-
cion en el que se halla inmerso a su edad. Esto
significa principalmente que el lenguaje escrito
y las nociones mas generales de las matematicas,
asi como representan para el nifio los primeros
niveles de generalizacion y abstraccion a los que
accede, constituyen al mismo tiempo los instru-
mentos indispensables para su vida en sociedad.
En este sentido el interrogante que pudiera ha-
cerse el matematico acerca de la adecuacién de
la disciplina a este nivel de ensefianza, encuentra
respuesta en virtud de la complementaria y difu-
sa relacion que se establece entre el componen-
te practico y el intelectual. Dicha relacion sien-
ta las bases para que el conocimiento impartido
cuaje de tal modo que aquello que resulta vital
para movilizar las capacidades mentales del nifio,
sirva para convertirlo en un ser social, capaz de
comunicarse —de entender y darse a entender—
mediante el reconocimiento y uso de cddigos
que estdn presentes en casi la totalidad de las re-
laciones sociales que supone la sociedad moder-
na. El dominio de las operaciones basicas, la
solucién de problemas y el manejo de nociones
elementales de la geometria, encontrarfan aqui
su justificacion mis clara.

En contraste con ello, la educacién universi-
taria parece responder al imperativo de la espe-
cializacién disciplinaria y de la racionalidad cien-
tifica. Al quedar a merced de tales exigencias,
los aspectos tedricos y practicos, lo formativo
propiamente dicho y la aplicabilidad en su cam-
po, constituyen problemas que, aunque no ca-,
rentes de complejidad, encuentran solucion den-
tro de los contornos que trazan las dreas profe-
sionales.
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Con base en estas premisas es posible inferir
que independientemente de la complejidad y las
variaciones que pudieran desprenderse de las dis-
tintas experiencias de aplicacion, tanto de la en-
seflanza elemental como la superior disfrutan de
un mayor acotamiento de su campo de accidén y
por lo tanto de una mayor precision de su que-
hacer. De ser asi esto, equivale a afirmar la exis-
tencia de una mayor correspondencia entre lo
que esperan ambas partes —maestros y alum-
nos— reciprocamente.

Ello representa una enorme ventaja en compa-
racién con el panorama que enfrenta la ensefian-
za media superior, ya que el suyo es en todos los
sentidos mucho mds ambiguo. En primer lugar, la
respuesta al ‘““para qué” de la ensefianza que im-
parte, o lo que es lo mismo, interrogarse acerca
del sentido de su propia existencia, debe consi-
derar las demandas que se originan al menos en
tres situaciones tan dispares como complejas. La
primera de estas situaciones requiere que la ense-
fnanza media superior sea funcional para la muy
deseada posibilidad de continuar estudios de ni-
vel superior; la segunda situacion exige que di-
cho nivel oriente sus medios hacia el logro de
una eficiente como necesaria preparacion para el
trabajo; la tercera situacion se refiere a la aten-
cién que debiera prestarse al ineludible hecho de
que, para miles de personas, el nivel medio supe-
rior constituya el Gltimo nivel escolar alcanzado.
Si ademis tomamos en cuenta la amplitud y la
diversidad de los escenarios aludidos, como es el
caso del laboral, que incluye el trabajo manual y
el intelectual con todos los niveles de especializa-
cion imaginables, o el profesional, que retine to-
das las 4reas del conocimiento cientifico y hu-
manistico, tendremos a la vista la infinita gama

32

de demandas que la sociedad proyecta sobre este
nivel de ensefianza.

En segundo lugar hay que admitir —uno como
maestro lo sabe— el efecto multiplicador que
producen las propias clases al querer resolver el
problema que representa nuestro legitimo com-
promiso con la disciplina que se imparte, lo que
se traduce en una interpretacion bastante subje-
tiva de lo que los alumnos deben ver necesaria ¢
impostergablemente. A la diversidad de progra-
mas, casi connatural de la libertad de cétedra,
habrfa que agregar la extension desmedida de
muchisimos de ellos.

¢Es posible responder razonablemente y dar
cabida satisfactoria a tal cimulo de expectati-
vas?

En concordancia con las ideas vertidas en este
trabajo quisiera proponer la tesis —muy clasica,
por cierto— de que la clave se encuentra en la
posibilidad de que la ensefianza media coneribu-
ya de manera decisiva en la preparacion intelec-
tual de los estudiantes, por encima de cualquier
otro beneficio que se derive de la educacién. Lo
cual implica, por un lado, inculcar en el indivi-
duo el conocimiento del trabajo intelectual, de
los alcances del pensamiento, la disciplina del ra-
zonamiento, en suma, de sus propias faculcades
mentales, y por otro, tamiliarizarlo con el mane-
jo de los recursos tedricos y técnicos que el hom-
bre ha creado en los diferentes campos del saber.

El significado asignado a la intelectualizacién
en este caso puede ser entendido mejor a partir
del concepto de racionalizacion, idea que segiin
Max Weber, esta asociada al proceso de desmagi-
ficacién que se ha venido prolongando durante



milenios en la cultura occidental. Para este pres-
tigiado socidlogo ello quiere decir que no existen
en torno a nuestra vida podcres ocultos e impre-
visibles, sino que, por el contrario, todo puede
ser dominado mediante el célculo y la prevision.
En pocas palabras que se ha excluido lo migico
del mundo.

Este proceso de exclusién de la magia en favor
de la incorporacién creciente del ingenio intelec-
tual habla también del significativo paso de la ni-
fiez al mundo adulto, a través de la adolescencia,
lo cual no es mis que otra forma de justificar la
importancia que adquiere la formacién intelec-
tual de los jévenes que pudiera tener lugar en el
ciclo medio de ensefianza. Al quedar establecida
una asociacion tan intima entre la funcién de la
ensefianza media superior y el proceso de inte-
lectualizacién, sera facil al lector advertir mi in-
tencion de otorgarle a la enscfianza de las mate-
maticas un papel crucial en este ciclo. Llego pues
al meollo del asunto, respecto del cual quisiera
hacer un par de consideraciones. Paso de inme-
diato a tratar la primera.

Sin duda las matematicas han sido y son ins-
trumento insustituible para lograr una buena for-
macion intelectual. Sin embargo, cabria pregun-
tarse si la aparente aridez de su materia y el
consecuente desagrado con que los alumnos se
resignan a estudiarla, no habrin producido, en el
marco definido por la masificacién de la educa-
cién, modificaciones significativas en su ensefan-
za. Es un hecho comprobado casi por consenso
general que las matematicas representan un serio
problema para la mayorifa de los alumnos. Algu-
nas cifras disponibles en relacién con la cantidad
de alumnos que reprueban la materia, ya sea en
cursos ordinarios o exdmenes extraordinarios, es

un dato muy valido para comprobarlo. Por su
parte, tanto las autoridades escolares como los
mismos maestros dan muestras de una constante
preocupacion por este problema. La realizacién
de este foro es evidencia suficiente. ;Qué tema
va a concitar mayor aglutinacion que no sea rela-
tivo a la preocupacién por lograr que las mate-
maticas sean mas accesibles, mas comprensibles
y mas inteligibles a fin de arribar a resultados
alentadores al final de un curso?

Dichas preocupaciones se traducen dia a dia
en nuevas experiencias de ensefianza y aprendi-
zaje tendentes a concretar la meta descada. Los
ejemplos son numerosos y pueden presentar for-
mas variadas. Mas sin dejar de reconocer ni por
un instante el valor de estos esfuerzos encomia-
bles, deseo presentar una duda que se origina en
el reconocimiento de una pauta de conducta
muy generalizada en las poblaciones estudianti-
les, a la que he denominado en otra ocasién la
“légica del pasar”, y es la siguiente: ;La obse-
sibn por obtener mejores resultados no estara
desatendiendo la importancia que tiene la ejer-
citacién constante y el estudio sistematico . . .
profundo, como método imprescindible para
forjar en el alumno la disciplina de la labor inte-
lectual?

Infortunadamente es facil constatar los cfec-
tos causados por la suposicion tan difundida en
el medio educativo de que, si un alumno no
aprende, es a consccuencia de la ensefanza reci-
bida, lo cual sélo es en parte cierto. Como tam-
bién lo es que esta concesion hecha unilateral-
mente, viene a reforzar la tendencia que tienen
los estudiantes a dejar en la otra parte la respon-
sabilidad casi exclusiva de su educacién y a co-
locarse a si mismos en el lugar de la pasividad.
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De ser asi resultaria indispensable que la re-
suelta actitud de los maestros de hacer lo que es-
té a su alcance para paliar el problema que re-
presenta el aprendizaje de su materia, sea com-
plementado con la decision de exigir al alumno
la disciplina de estudio y de trabajo que requiere
esta materia, las mas de las veces con oscura con-
ciencia de lo que se hace, pero que de pronto
comienza a percibir el trasfondo claro de la com-
prension. Para concluir este punto, quisiera sefia-
lar que cuando no se puede simplificar lo que de

por si es complejo, o cuando es irrealizable hacer.

facil lo dificil, el deseo omnipotente del maestro
no tiene otra salida que dar paso a la voluntad
del alumno.

La segunda consideracion esta relacionada con
el dilema que significa para cualquier maestro la
eleccion de los contenidos de un programa. Mer-
ced a la 6ptica fijada a lo largo de este trabajo,
la pertinencia o no de un contenido no estaria
determinada unilateralmente por los requeri-
mientos propios de la disciplina, sino también
por el papel que aquéllos cumplieran en el proce-
so de intelectualizacién creciente al cual debe-
rian estar afectados los alumnos.

Es innegable que la elaboracién de un progra-
ma de estudio implica una serie de opciones en-
tre lo que se incluye y lo que se excluye, dentro
de un universo mas o menos discreto de posibi-
lidades, como también lo es que toda opcién lle-
va en si una renuncia y al mismo tiempo un gra-
do relativo de arbitrariedad.

Desde este punto de vista, los temas y la se-
cuencia de su presentacion no podrian mais que
ser ponderados en funcién de las habilidades in-
telectuales que se espera que logren los estudian-
tes, quedando en un segundo lugar las implica-
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ciones de lo que ve o se deja de ver, de acuerdo
con criterios basados en la aplicacién prictica de
los conocimientos impartidos.

Bien decia Platén, al referirse a la “ciencia de
los numeros y del cilculo”, que su utilidad edu-
catica radica en lo que tiene de mas elevada “no
para hacerla vivir, como sucede entre los merca-
deres y comerciantes, para las compras o las ven-
tas”, sino “‘para elevarse por medio de la pura in-
teligencia a la contemplacion de la esencia de los
nimeros”. O, como insiste en otro pasaje, en la
virtud que tiene de “elevar el alma” obligindola
a razonar sobre los niimeros “tales como son en
si mismos, sin consentir jamas que sus céalculos
recaigan sobre nimeros visibles y palpables”.

La inclusion de estas citas no viene mds que a
subrayar el privilegiado lugar que ocupan las ma-
tematicas entre las otras ciencias para propiciar
en el alumno la asimilacion de habilidades inte-
lectuales. ;Cudl otra podria incidir con mayor
naturalidad para que los alumnos aprendiesen a
formular un problema de cualquier indole desde
diferentes posiciones y a identificar otras tantas
posibilidades de solucion, a reconocer la secuen-
cia necesaria, lo que debe hacer en primer térmi-
no y lo que sigue posteriormente? ;Qué otra dis-
ciplina a la que obligatoriamente se exponen
aquellos que pueden y deciden estudiar, estd es-
tructuralmente dispuesta para modelar en el in-
dividuo las habilidades necesarias para distinguir
lo que es comprender, describir, analizar, expli-
car, o bien lo que es un supuesto, una hipétesis
o un postulado general?

Idéntico caso es el de entrenar a los estudian-
tes en el manejo de los elementos homogéneos
o de mostrar los inconvenientes de vérselas con
lo diverso, identificar lo general de una serie de



fenébmenos o extraer sus particularidades, a ma-
nejar entidades discretas o continuas, a reconocer
lo que es reductible de lo que no lo es.

Tal es por antonomasia el papel de la ensefian-
za de las matematicas en el nivel medio de la en-

sefianza escolarizada: demostrar sistematicamen-
te todas las posibilidades del pensamiento.

JORGE BARTOLUCCI INCICO
Secretaria de Planeacién
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Ensenanza

de las Matematicas Basicas

Descripcion del Problema

En el Colegio de Ciencias y Humanidades s6lo
el 25 por ciento de los alumnos que ingresan al
Colegio, terminan el ciclo en 3 afios. Los alum-
nos no terminan este ciclo regularmente porque
desertan del Colegio o porque adeudan materias,
generalmente del Area de Matemdticas.

En los cursos regulares de matemadticas en el
CCH, el niimero de alumnos aprobados en pro-
medio no rebasa el 50 por ciento.

A través de continuas aplicaciones de exame-
nes de diagndstico de matematicas a los alumnos
del CCH y de la Escuela Nacional Preparatoria,
hemos observado que los alumnos contestan co-
rrectamente el 40 por ciento de los reactivos so-
bre contenidos programéticos de primaria y se-
cundaria. Aunque la poblacién es muy heterogé-
nea en conocimientos y habilidades, puede afir-
marse que, en términos generales, éstos no reba-
san el nivel del quinto o sexto de primaria.

El mismo examen de diagnéstico se ha aplica-
do al final del primer afo escolar a los alumnos
de tercero y quinto semestres y los resultados

muestran que no se logré una mejoria significa-
tiva en los conocimientos y habilidades mate-
maticos de los alumnos (los puntajes promedios
en cada grado se parecen mucho).

Se han hecho exdmenes de diagndstico en las
otras dreas y los resultados han sido también del
orden del 40 por ciento, lo que muestra que el
problema del aprovechamiento no es exclusivo
del Area de Matematicas.

Los alumnos de nuevo ingreso al nivel medio
superior de la UNAM carecen de las capacidades
de base. Por capacidades de base entendemos el
saber hablar, leer, escribir, calcular, v compren-
der lo que se habla, lee, escribe y calcula. Son el
conjunto de habilidades que debieran aprender
en la primaria.

Trabajo Realizado

Tenemos 7 afios centrando nuestros esfuerzos
en la ensefanza de las capacidades de base, fun-
damentalmente en la ensenanza de los conoci-
mientos bdsicos de Aritmética y Algebra elemen-
tales. Hemos encontrado que la ensefianza pro-
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gramada es la herramienta idonea para ensefiar
capacidades de base. Quiza no lo sca para ense-
flar a nifios de primaria, pero si para ensefar a
personas que no aprendieron bien en el momen-
to adecuado de su desarrollo intelectual.

Aprender las capacidades de base tardiamente
es mucho miés dificil que aprenderlas en la pri-
mera fase del desarrollo intelectual.

Hemos perfeccionado un sistema de ensefian-
za para los cursos: propedéutico (Jornadas de
Ambicntaciéon para los Alumnos de Nuevo Ingre-
s0) y para los de Matematicas I y II.

La estrategia consiste en:

— estudio de textos programados, elaborados
por nosotros, como material propedéutico.

— asesoria para estudiar adecuadamente los
textos

— la parte medular de las experiencias de
aprendizaje se rcalizan fuera del salon de
clases

— apoyo de los textos programados por me-
dio de audiovisuales

— adicstramiento con la microcomputadora
para los alumnos que lo necesiten (un 15
por ciento), detectados al inicio del afio es-
colar

— estudio en libros convencionales, hacia fi-
nes del curso

— pruebas frecucntes de evaluacion formativa

— énfasis en el dominio a la excelencia de ca-
da unidad del curso

Cada afo, aproximadamente la tercera parte
de los alumnos de primer afo trabaja con este
sistema con buenos resultados: los alumnos lo-
gran cubrir en los dos primeros semestres sus de-
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ficiencias en Aritmética y Algebra, y sus indices
de aprobacién estin por encima del 80 por cien-
to.

En octubre de 1981 implantamos, por prime-
ra vez, un curso propedéutico de matematicas
para los 5,000 alumnos de nuevo ingreso al CCH
Sur, intentando remediar algunas deficiencias de-
tectadas, afio tras afo, en los examenes de diag-
nostico.

El curso se realizdé antes de iniciar las clases
formales como parte de la bienvenida que el Co-
legio organiza a los alumnos de nuevo ingreso.

Trabajamos 17 profesores y 18 estudiantes
durante 10 dias, del 19 al 30 de octubre con
unos 4,600 alumnos de nuevo ingreso.

La parte académica de estas Jornadas de Am-
bientacién consistia en un curso intensivo sobre
las cuatro operaciones con niimeros enteros y so-
bre el orden de prioridad de estas operaciones.
El curso intensivo tenia como objetivo inmedia-
to lograr que los alumnos calcularan eficazmente
con nimeros enteros.

Para poder atender diariamente a 4,600 estu-
diantes, heterogéneos en sus habilidades y sobre
todo poco acostumbrados a la realizacion de ta-
reas de aprendizaje, usamos en esas Jornadas cin-
co experiencias de aprendizaje diferentes:

— estudio individual extra-clase del alumno

— estudio del alumno bajo vigilancia y aseso-
ria de un profesor

— examenes parciales masivos

— sesiones individuales con microcomputa-
dora

— sesiones grupales de audiovisual



En las cinco experiencias de aprendizaje se
trabajé con el mismo material de estudio, Orto-
graffa de la Aritméticay del Algebra, editado en
tres versiones diferentes:

e texto programado (230 pdgs., 24 partes)

e grabacion en videocassette (12 partes)

e programas de apunte en microcomputadora
(24 partes)

La evaluacién de estas partes se hizo con 6
examenes parciales.

Los resultados obtenidos en estas Jornadas de
1981 fueron:

INICIO FINAL
Jornadas Jornadas
Alumnos
presentados - 4,600 3,700
Alumnos
aprobados 2% 90%

Aunque los resultados fueron satisfactorios en
varios sentidos, hubo muchas fallas, sobre todo
de organizacién. Por otra parte, los audiovisua-
les, que eran grabaciones de los programas de
apunte de la micro, resultaron poco adecuados.
Ahora sabemos que no es recomendable transcri-
bir un material para microcomputadora tal cual
a videocassette, porque los medios audiovisuales
obedecen a otras leyes, diferentes de las de un
medio interactivo como es la computadora.

Con esta experiencia, realizamos nuevamente
Jornadas de Ambientacién, durante cuatro sema-
nas, del 11 de octubre al 5 de noviembre de
1982,

Para esta vez, teniamos ya preparado el si-
guiente material:

e texto programado (706 pags., 72 partes)
® programasde apunte en micro (53 partes)
e audiovisuales en videocassette (3 programas)

Este material cubre los siguientes temas:

— Enteros (partes 1 -24)
— Quebrados (partes 25 - 48)
— Exponentes (partes 49 - 53)

Evaluamos estos temas con 9 examenes par-
ciales.

Esta vez hubo circunstancias que hicieron que
los resultados de estas Jornadas quedaran muy
por debajo de las expectativas que tenfamos:

— las fallas en la asignacién de Plantel a los
alumnos de nuevo ingreso, lo que hizo que
fueran llegando muy lentamente al Plantel
y que otros no llegaran

— la huelga de los trabajadores de la UNAM

En total presentaron el Examen Diagnéstico,
algin dfa de las cuatro semanas, 4,109 alumnos,
y de éstos sélo aprobaron 23 alumnos, es decir
5 de cada 1,000 alumnos. Y nuevamente, en
cuanto se convencian de que la participacidén en
las Jornadas no era obligatoria, muchos alumnos
desertaban. Algunos presentaron el Diagndstico
y no volvieron mas:

Total EXAMEN GLOBAL 4,109
Total EXAMEN UNO 3,651
DIFERENCIA 458
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Considerando que varios alumnos presentaron
el Examen UNO mas de una vez, unos 500 alum-
nos no presentaron algin examen del curso. El
viernes 19 de noviembre se presentaron al exa-
men GLOBAL 1,502 alumnos, de los cuales
aprobaron 766, un 51 por ciento de los alumnos
presentados. De estos alumnos presentados sélo
639 habian aprobado hasta el examen NUEVE.

Al implantar las Jornadas nuestra intencién ha
sido mas general:

PRIMERO, hemos querido demostrar la eficien-

cia de nuestro sistema de ensefian-
za, desarrollado y perfeccionado
desde 1978 a la fecha, aplicindolo a
una poblacién estudiantil muy gran-
de, heterogénea, con habitos y mé-
todos de estudio poco adecuados.

SEGUNDO, hemos querido mostrar que su apli-
cacién es relativamente sencilla: en
las Gltimas Jornadas fue casi sufi-
ciente con 3 profesores y 17 alum-
nos entrenados en la aplicacién del
sistema.

TERCERO, hemos querido comprobar la cali-
dad de los materiales didicticos
nuevos, los primeros que hemos ela-
borado con estricto apego a las ob-
servaciones hechas sobre el compor-
tamiento de los estudiantes frente a
la micro.

En general, hemos logrado estos tres propdsi-
tos.

En septiembre de 1983 implantamos el Pro-
yecto Alfa en 7 escuelas normales y una prepara-
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toria del Estado de México. Quedan pendientes
los resultados del curso anual.

Las Jornadas duraron 2 semanas y los temas
que se cubrieron fueron:

— Enteros (partes 1 -24)
— Quebrados (partes 25 - 48)

La evaluaciéon de estos temas se hizo con 8
exidmenes parciales. Al principio y al final de las
Jornadas se aplicaron examenes de diagnostico
equivalentes y se obtuvieron los siguientes resul-
tados:

INICIO FINAL
Jornadas Jornadas
Alumnos
presentados 356 374
Alumnos
aprobados 3 198
Contestaron
en promedio x=1l1 ¥=26*
Con una
dispersion o=425 0=6.2
% de alumnos
en el azar o
" por debajo
de él 47.7% 0%

El examen tiene 17 preguntas sobre enteros y
18 sobre quebrados. En el diagnéstico final la
media fue de 26 aciertos, lo que quiere decir que

* 26 aciertos es el 74%dc los conocimientos que evaliia el exa-
men.



después de dos semanas de trabajo los alumnos
saben operar a nivel de excelencia con nimeros
enteros.

Si la diferencia entre las medidas obtenidas
es mayor o igual que una desviacion estindar, se-
gan Bruner esta diferencia es significativa. En es-
tas Jornadas se obtuvo una diferencia mayor que
3 desviaciones estandar.

Otro criterio para evaluar estas Jornadas fue
establecer la correlacion entre los resultados del
diagnéstico inicial con el diagnéstico final. En
un curso convencional esta correlacion es del or-
den de 0.8. Seglin Bruner, una correlacion del
orden de 0.4 indica una instruccién de alta cali-
dad. En las Jornadas del Estado de México se ob-
tuvo una correlacion de 0.4, lo que revela que
los resultados finales dependen muy poco de los
conocimientos iniciales.

Resultados

Podemos clasificar los resultados del trabajo
que hemos realizado durante los Gltimos afios en
cuanto a:

1) eficacia y eficiencia del sistema

2) definicién de la manera de implantar el sis-
tema

3) hallazgos diddcticos para la elaboracién de
textos y programas de apunte en la micro

1)Hay dos criterios para evaluar la eficacia y la
eficiencia de nuestro sistema de ensefianza.

A) comparar el porcentaje de aprobados en

nuestros grupos con el resto de los gru-
pos

nuestros otros
ETupos grupos

% promedio de

aprobados en 75.3% 50%
Matematicas I y II

anos 81, 82, 83

B) contrastar los resultados de los eximenecs
diagnéstico aplicados al principio y al fi-
nal del afio escolar en nuestros grupos y
en otros grupos
Resultados del 83 pendientes

2) Un segundo resultado ha sido la definicién de
una manera de implantar el sistema, particu-
larmente en las Jornadas basindonos en las si-
guientes consideraciones:

a) cardcter masivo de la ensefianza

b) heterogeneidad de la poblacién

c) condiciones propicias para el aprendizaje
d) posibilidades de generalizacién

3) La observacion cuidadosa de unos 100 estu-
diantes frente a la micro y la aplicacién masi-
va de los programas de apunte en forma de
material impreso, han dado como resultado
un conjunto de ideas didicticas que no son
nuevas, y que como ideas sueltas o como su-
gerencias propias de teorfas aparentemente in-
compatibles entre si aparecen en la literatura
pedagbgica, pero el uso que hacemos de ellas
si es nuevo.
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Con cstas observaciones hemos encontrado
que los problemas de aprendizaje que tiencn
los estudiantes, pueden clasificarse en tres ti-
pos:

A) Problemas relacionados con el desarrollo
mental

B) Problemas dec habilidad insuficiente para
entender la situacion instruccional

C) Problemas de escritura

Nuestra experiencia ha sido que la calidad de

los materiales impresos mejora sustancialmente
si en el proceso de su elaboracion se usan micros.
Hemos disefiado los cuadros de los textos de ma-
nera que se puedan presentar en la pantalla,
usando las subrutinas claboradas con este fin.
Las limitaciones impuestas por las subrutinas,
las limitaciones de la misma micro y el formato
preestablecido por el tamafic de la pantalla, en
vez de haber sido obstaculos serios en la edicion
de los textos, han resultado limitaciones bené-
ficas. El disefio de las partes de un programa de
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apunte es mas bien un arte que una técnica. El
trabajo de un disefiador de programas de apunte
se parccen mucho al de un compositor de masi-
ca. Al transcribir los cuadros al lenguaje de la mi-
cro el programador asume el papel de intérprete.
El intérprete puede ser un virtuoso o puede he-
char a perder el mejor trabajo. En esta analogfa,
el texto es la partitura y la micro el instrumento
musical. Descubrir los principios que rigen una
buena composicién, hacer bien nuestras partitu-
ras y saber interpretarlas con el nuevo instru-
mento —la micro— es la tarea del porvenir.

JAVIER ANGELES ANGELES
PATRICIA CAFAGGI FELIX
OSCAR GOMEZ JIMENEZ
MARGARITA LUGO ROCHA
SALVADOR ORTIZ GARCIA
DULCE MA. PERALTA G.R.
SAUL PEREZ GOMEZ
ARTURO OROZCO POSADAS
Plantel Sur



Seminario sobre Problemas
de Ensenanza de la Redaccion®

Introducciéon

Podemos afirmar que el Colegio de Ciencias y
Humanidades fue la primera institucién educati-
va en México que incluyé en su plan de estudios
un Taller de Redaccion, es decir, una asignatura
comprometida fundamentalmente a desarrollar

en ¢l alumno la capacidad de la expresion escri-
ta. Esta innovacion se introdujo sin que se espe-
cificara la mctodologia correspondicnte. Suge-
rencias aparecidas en un primer programa, hoy
casi olvidado, proporcionaron algunas pautas dc
trabajo que pronto habrian de evolucionar y en-
riquecerse o diversificarse. Tanto este vacio me-

* Lste Seminario fue organizado y coordinado por la Secreta-
ria Auxiliar del Area de Talleres de la Secretaria Académica
de la DUACB del Colegio. Participaron con ponencias los si-
guientes profesores:

Avila Delgado, Lourdes: Noriega Castillo, Irma, ¥ Ruiz Basto,
Araceli. Busquedas en el Taller de Redaccion I y II, Plantel
Naucalpan.

Cruz Alvarado, 'duardo. Los contenidos en el Taller de Redac-
cion I y I1, Plantel Oriente.

Delgado Mazon, Jaime. Ponencia para el seminario sobre proble-
mas de ensefianza de la redaccion I y II, Plantel Vallejo

Gutiérrez Martinez, Ma. Tercsa. Contenidos que deben ser el eje
de las actividades de aprendizaje en los Talleres de Redaccion
1 y IT, Plantel Sur

Hernandez Hernandez, Lduardo. Consideraciones en torno al se-
minario sobre problemas de ensefianza de la redaccion, Plan-
tel Azcapotzalco.

Hernandez Maqueda, Alfredo. La ensefianza de la redaccion en cl
CCH, Plantel Vallejo.

Lépez Villalva, Ma. Antoniecta. &I problema de la eleccion de
contenidos en el Taller de Redaccion [ y [I, Plantel Sur. Se-
cretaria Académica de la DUACB.

Noriega Castillo, Irma. Contenidos y métodos de evaluacion en el
Taller de Redaccion I y II. Plantel Naucalpan.

Ortiz A., Tomasa G. Ponencia para el Seminario sobre problemas
de ensenanza de la redaccion, Plantel Sur.

Sanchez Avendano, Guillermina. Una experiencia en redaccion,
Plantel Azcapotzalco.
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Busquedas en el Taller

de Redaccion | y i

El trabajo que a continuacion presentamos in-
tenta ser una descripcion de las busquedas y re-
flexiones que hemos realizado para concretar
tentativamente los contenidos de un anteproyec-
to de programa que ha guiado nuestro trabajo en
el Taller de Redacciéon durante los tltimos cua-
tro semestres.

Los contenidos que habiamos trabajado hasta
1981 empezaron a tener a partir de esta fecha
cambios significativos. Podemos decir que los
cambios se debieron, inicialmente, a la revisién
de los distintos enfoques tedricos sobre el len-
guaje subyacentes en los objetivos y contenidos
de los programas manejados hasta entonces en
Naucalpan. El dltimo de ellos (1975) partia in-
distintamente de dos concepciones diferentes:
una que se inscribe dentro del materialismo his-
torico y la otra dentro de la corriente lingiiistica
de origen saussuriano, el objetivismo abstracto.
De aqui, observibamos la falta de unidad del
programa: por un lado, se desarrollaba una uni-
dad con el tema de la comunicaciéon humana y
la explicacién de su origen por algunas teorfas,
para concluir con la explicaciéon proveniente del

materialismo histérico; luego se segufa con otra
unidad que perseguia el conocimiento de la cs-
tructura de la lengua segiin el esquema cldsico de
la lingiifstica después de Saussure: lengua, ha-
bla, norma, doble articulacién, signo lingiiistico,
morfosintaxis, etc. Otra unidad daba cuenta del
prozeso logico del pensamiento para derivar en
otras que trataban del resumen, idea nicleo y
cuadro sinéptico.

Hasta este momento, nosotras razonabamos
que sila lengua era el objeto de conocimiento en
el Taller de Redaccién, teniamos que clarificar
antes que nada el enfoque o la forma de conce-
bir el estudio de su naturaleza y estructura en las
escuelas mds importantes, para de all{ tener una
posicién tedrica que sustentara la elaboracion de
un programa mds coherente y claro en su con-
cepcion. Luego de detenernos en este aspecto,
nuestros puntos de vista quedaron expresados en
la ponencia que presentamos al encuentro de
profesores de Talleres que se llevd a cabo en
Naucalpan en 1980. All{ apuntibamos:

— El fenémeno lingiiistico proviene de las
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condiciones materiales que se dan en una
formacién social determinada; esto quiere
decir que responde a una realidad objetiva.
Por tanto, cuando los hablantes hacen uso
del lenguaje, reflejan y refractan dicha reali-
dad. El fenomeno lingiifstico carece de un
caracter estable o neutral, ya que el sujeto
hablante al utilizar el lenguaje maneja las
palabras con un valor ideolbgico especifico.

- Las formas sintdcticas empleadas por el su-

i

jeto hablante presentan cambios, pues se

manificstan en una situacion social y en el.

intercambio lingiifstico; ademds del manejo
de un conjunto de temas validos en una eta-
pa histérica y en el seno de un grupo social,
necesita estar cn relaciéon con la vida mate-
rial de los sujetos que lo constituyen; de es-
ta mancra adquicre su cardcter ideologico y
rcfleja sus variacioncs.

De csto sc deriva que en cl uso prictico del
lenguaje es necesario ver en el taller la re-
produccion (en condiciones especificas) de
un fendmeno social, es decir, la gran varie-
dad dec formas lingiisticas en ¢l uso del
idioma. Cada individuo, grupo, clase social
o comunidad sigue un proceso lingiifstico
peculiar: los grupos académicos no son aje-
nos a estas manifestaciones.

- Se busca que tanto ¢l maestro como el

alumno comprendan que la cficacia en el
uso del lenguaje no solo es producto de la
aplicacion y conocimiento de reglas, sino
que también esta determinada por las for-
mas y medios de comunicacién verbal que
sc dan en el trabajo, en la escucla y en las
actividades que cada invididuo social reali-
za.

— El taller debe insistir en la necesidad de co-
nocer el funcionamiento del lenguaje, pues
solo asi el alumno conocera y analizara con
profundidad cuiles son las diversas orienta-
ciones que se dan a las palabras, es decir, se
explicard como una forma sintictica ad-
quiere significacion segiin el contexto en el
que se utiliza, la intencion del hablante y
los aspectos ideolbgicos manejados por los
diferentes grupos sociales. Esto permite
comprender que el lenguaje es un produc-
to social y responde a las condiciones ma-
teriales en el que se da y manifiesta.

— Las formas de comunicacién verbal no pue-
den comprenderse fuera de su relacion con
una situacion concreta, porque la palabra
refleja algo que estd fuera de ella. Compren-
der la funcion ideologica del lenguaje es
fundamental para la comprension del signi-
ticado del discurso, para ubicar los juicios
de valor que aparecen en ¢él.

A partir de alli proponfamos:

1. Lectura sistematica de textos de toda indo-
le. Entendida la lectura como interpreta-
cién y no sélo como informacién.

2. Un conocimiento sobre la estructura de la
lc'ﬂgua.

3. Ubicar las diferentes manifestaciones lin-
giifsticas en sus contextos sociales.

4. Iniciar el proceso de investigacion a través
del conocimiento del lenguaje.!

Avila. Lourdes: Ruiz, Araceli y Castaneda, Adelina. Redefi-
nicion del concepro de taller en Redaccion I y II. Julio-agos-
to 1980. .



Llevar esto a la prictica y traducirlo en un
programa que diera resultados mas efectivos en-
tre los alumnos era el problema: ;Cémo hacer
consciente al alumno del caricter social e ideo-
légico del lenguaje de una manera practica y cer-
cana a su experiencia, sin caer en el bombardeo
teérico y la bibliografia inaccesible para su mar-
co de conocimiento? Este, y otros problemas,
como el de hacerlos lectores activos, quedaron
pendientes, y prestamos mds atencion a la serie
de eventos, cursos y conferencias que por esas
fechas y hasta el presente han venido gestindose

alrededor de la Teoria del Discurso. De esta ex-

periencia surgieron guiones (exclusivamente para
el equipo), donde nos proponiamos tomar en
cuenta las nuevas propuestas de lectura de un
discurso, pues esto enriquecia nuestra idea de la
lectura como interpretacién y como parte im-
portante del proceso de produccion de un escri-
to.

Fue en 1982 cuando dimos a conocer en el
Area de Talleres un bosquejo de programa, que
nacié mas de la necesidad de clarificarnos un po-
co mas el camino que de dar ideas acabadas so-
bre un programa y sus contenidos. Estructurar
este anteproyecto de programa nos obligd a re-
pensar el objeto de estudio del Taller de Redac-
cion 1 y 11, y a proponerlo como proyecto para
Complementacién, dado que ya no era solamen-
te el contenido de un programa, sino la concep-
cién misma de programa la que se encontraba en
estrecho contacto con nuestros propositos.

Deciamos entonces que la idea de estructurar
algo mds que guiones para el propio equipo, nos
llevé a encontrar aquello que parecia tan obvio
como decir que descubrimos el cielo, cuando to-

dos los dias lo tenemos alli; en fir, eso tan apa-
rentemente sencillo como es el hecho de ejerci-
tar la expresion oral, la lectura y la expresion es-
crita en un taller de redaccién, no se nos hizo
claro sino hasta el momento en que nos dimos
cuenta de que el taller se orientaba en un princi-
pio mas a la teorfa que a la prictica, y que tanto
en el programa que criticibamos como en nues-
tra bisqueda de un enfoque tedrico de la lengua
cafamos en el mismo error: trabajar el lenguaje
mds como un objeto tedrico que como produc-
cibn y prictica de esa produccion. El antepro-
yecto de programa nos marcd, al menos, lo mds
importante: el objeto de estudio del Taller de
Redaccion, esto es, la produccion oral y escrita y
su implicito, la lectura. A partir de aqui, el qué
y el como de su ensefianza nos han llevado a di-
sefiar —siempre con variaciones— cada semestre.
Por ejemplo, después de nuestra prehistoria plan-
teamos que nuestro ‘‘programa’ estaria “‘orien-
tando a propiciar una estrecha relacién entre la
expresiéon oral y escrita”, dando “prioridad a la
comunicacién oral durante el primer semestre,
sin desatender la expresion escrita y la lectu-
.t

Luego de ensayar esta propuesta durante dos
periodos escolares —con cambios de material y
de actividades entre uno y otro—, encontramos
errores que estamos por clarificar todavia y que
probablemente conduzcan a desechar esta “prio-
ridad” de la expresién oral en Redaccion I, o tal
vez a darle otro tratamiento. En cuanto a la co-

2 Ruiz Basto, Araceli; Castanieda Salgado, Adelina; Avila Delga-
do, Lourdes; Noriega Castillo, [rma. Programa: Taller de Re-
daccion I y II. Colegio de Ciencias y Humanidades. UNAM
s/f.
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municaciéon escrita, el problema que se nos pre-
sentO, fue diferente al de la comunicacion oral.
Aqui la prioridad de la escritura no es cuestiona-
ble, pues tanto en el primer semestre como cn el
scgundo ésta debe ejercitarse. El problema es de-
finir y scleccionar los aspectos pertinentes para
cl taller. Para despejar un poco el camino, hici-
mos una cspecic de balance entre lo que se habia
propucsto cn el programa de los turnos 01 y 02
y sus resultados.

Empezamos por rescatar de ese programa to-
do lo referente al aspecto formal de la lengua es-
crita —resumen, cuadro sinoptico, ideas nicleo,
instrumentos para recopilar informacion docu-
mental--, en virtud de su utilidad bésica dentro
del ambito escolar inmediato, y su secuencia co-
mo herramientas que forman parte de las técni-
cas utilizadas en Redaccion 11 y 1V. Consideri-
bamos y consideramos, por lo antes dicho, que
cse aspecto sigue vigente. En cuanto a la pro-
pucsta gramatical. la rechazamos por la forma
tan abstracta y supernormativa de su ensefanza.
Las razones pueden resumirse:

1. La gramatica que gencralmente hemos ma-
ncjado en el CCH es la gramatica estructu-
ralista. que representa un enfoque supera-
do por su excesivo formalismo.

2. Hemos pensado v se piensa (asi lo demues-
tran algunos programas y cuadernos de tra-
bajo vigentes) que su conocimiento habilita
a los alumnos para redactar mejor, suposi-
cidn que no nos ha hecho avanzar en ese
sentido.

3. Abordar la gramitica como hasta ahora,
nos lleva a nuestra primera posicion sobre
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el objeto de estudio en el Taller de Redac-
cion 1 y II, ésto es, a seguir tratando a la
lengua como objeto tedrico.

Lo antes dicho no quiere decir que rechaza-
mos la gramadtica, sino la forma de ensefarla y
relacionarla con la ensefianza de la comunica-
cion escrita.

Después venia lo mas importante para noso-
tras, ;por qué esto si y por qué aquello no? La
respuesta tenia que surgir de lo que un alumno
de CCH en general necesita para descnvolverse
de manera inmediata dentro de los requerimien-
tos socioculturales de la institucion y de las ne-
cesidades propias a cada proceso individual o del
grupo. También tendrian que tomarse en cuenta

los requerimientos fuera de la institucion. Nues-

tros contenidos quedaron enunciados a partir del
primer tipo de requerimiento (requerimiento so-
cio-cultural de la institucién) por tener éste un
caricter mds general; tentativamente dejamos
implicitos los extrainstitucionales.

Intuitivamente consideramos que un alumno
requiere dentro del CCH lo siguiente:

® Elaborar trabajos escritos.

e Conocer c6mo sc estructuran y estructurar-
los. _

® Adquirir cierta propiedad en su léxico.

® Distinguir que existen distintas situaciones
comunicativas que condicionan la produc-
cién oral y escrita de un discurso.

e Aprender a obtener informacién: modo de
obtenerla, técnicas e instrumentos mini-
mos.



Como puede verse eran rescatables los puntos
que hemos sefialado del programa anterior, en
tanto que se relacionan con el Gltimo punto:
aprender a obtener informacién: modo de obte-
nerla, técnicas e instrumentos minimos. En
cuanto a la gramitica, la diferencia estriba, como
habfamos dicho, en habernos clarificado el obje-
to de estudio y en empezar a trabajar un qué y
un coémo a partir de ello.

Por otra parte, reconocemos que en nuestro
guién de programa, los contenidos sélo queda-
ron enunciados; reflejo en todo caso de una si-
tuacion de bisqueda, de tentativas y de emer-
gencia educativa.

ARACELI RUIZ BASTO
IRMA NORIEGA CASTILLO
LOURDES AVILA DELGADO
Plantel Naucalpan.

49



Una Vision de los Problemas

de Redaccion i y li

Escribir sobre problemas de la ensefianza de la
Redaccion Iy II implica una responsabilidad. Sa-
ber, después de doce afios y un poco mas, que
hemos sido pioneros en esa materia satisface,
aunque con ciertas reservas. Tamizadas las expe-
riencias, surgen preguntas que nos reubican:
¢Habremos desarrollado en los alumnos la capa-
cidad para expresarse por escrito? Después de
tanto tiempo, ;ya tenemos la panacea metodo-
légica que nos facilite tan ardua tarea? Contestar
ambas preguntas constituye el desarrollo de este
articulo. Antes conviene hacer algunas reflexio-
nes que, junto con las preguntas, introduzcan la
exposiciébn un poco mas sistematizada de ideas
referidas al problema de ensefiar redaccion.

Podria decirse que en sus inicios Redaccion I
y II fue conducida mds con entusiasmo que con
una verdadera planificacion, pero el entusiasmo
produjo buenos resultados.

Es posible que al principio la materia fuera
considerada para ‘“‘analizar textos literarios”, y
aunque poco a poco se fue formando un cuerpo
de conocimientos y habilidades propio de redac-
cién, atin hoy se observa que no se ha desligado

totalmente de la actividad de leer en forma ana-
litica, si bien no sélo textos literarios.

Pretendo elaborar esta aportacién como una
forma de autocritica del trabajo realizado duran-
te varios semestres, pero no me siento capaz de
desarrollar todos los aspectos relacionados con el
tema. No obstante, lo haré, porque aun con po-
cas ideas en cada tema quiero presentar en forma
escrita mis inquietudes en relacién con el trabajo
como profesor de redaccion. Las ideas que ex-
pondré provienen tanto de experiencias como de
reflexiones sobre el trabajo hecho posteriormen-
T

1. Contenidos que deben Ser el Eje de las Activi-
dades de Aprendizaje en Estos Talleres

a) Practica constante de la lectura, porque
permite conocer distintos estilos de
escritura, obtener informacién de temas
que nos interesan, formar posibles escri-
tores, formar posibles criticos (estas alti-
mas no son tareas primordiales, pero se
deben practicar).
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b) Descripcion, relato, narracion, porque se

pueden analizar textos que contengan
cstas formas de escribir, y eso sirve al
aprendizaje. Que los alumnos las elabo-
ren para desarrollar sus propios temas les
proporciona un paulatino dominio de
esas técnicas narrativas.

¢) La elaboracion de resimenes permite al

alumno destacar las ideas principales de
cualquicr texto (uso de subrayados); sir-
ve como auxiliar para otras materias; im-

plica desarrollar la capacidad analitica y

la observacion.

d) Elaboracién de cuadros sindpticos y cua-

dros explicativos. Esta actividad se rela-
ciona con la de resumir ideas, redactarlas
en forma breve y presentarlas esquemati-
camente: permite ser conciso en la pre-
sentacidén de las ideas.

¢) Elaborar breves ensayos; al principio sin

el esquema de introduccién, desarrollo,
conclusiones. con el propésito nada mas
de desarrollar ideas sobre temas que in-
teresan: después, siguiendo un esquema
con la finalidad de metodizar nuestra ex-
posicion de ideas.

E.\posicién oral de zdgunos temas, previa
informacién. Procurar eliminar la memo-
rizacion sin reflexion y sin comprension.

¢) Andlisis de diferentes escritos hechos por

los alumnos, para advertir en ellos las
ideas correctamente expresadas, y las
que no lo estén, que sirvan para analizar
en dénde y por qué cometemos errores
que no dan claridad al exponer nuestras
ideas.

h) Escribir, escribir y mas escribir, porque

la prictica constante y metodizada pro-
porciona una progresiva claridad en lo
que escribimos. Los temas puedcn ser di-
versos —desde un escrito profundo de
cualquier materia hasta el vuelo de una
mosca—, lo importante serd encontrar la
forma de sistematizar el hecho de escri-
bir. Respecto de esto, advierto que yo no
tengo métodos especificos para desarro-
llar en clase.

2. Tipos de Ejercicios con los que es Convenien-
te iniciar el Curso

a) Escribir una cuartilla sobre cualquier

asunto: si no se sabe sobre queé, se pue-
den sugerir temas. El maestro también
puede sugerirlos. Se analizara qué proble-
mas se encontraron al redactar, comentar
el porqué de esos problemas, con el tin
de hacer conciencia sobre ellos. Es muy
posible que los alumnos sabiendo el pro-
posito del ejercicio, escriban textos en
que haya, a propésito, confusion o poca
claridad en las ideas. No le hace, los tex-
tos serviran.

b) También puede iniciarse el curso con te-

mas libres. Pueden ser decididos previa-
mente a la discusidn. O temas que de
momento surjan. Hacer que los alumnos
expongan sus opiniones en forma libre.
Al término de la discusién se puede co-
mentar acerca de la necesidad de expo-
ner las opiniones con claridad, concisa-
mente, para que sean entendidas. Es po-
sible que se produzca el hecho de estar
discutiendo por discutir y no por tener



un tema con diversas opiniones; no obs-
tante, hay que hacerlo. El maestro pro-
curard limitar los pantanos de la discu-
sion.

3. Limitaciones de Vocabulario. Con Respecto a
este Asunto vayan las Siguientes Reflexiones

a) Es un problema dificil. Seria convenien-
te, y quizd lo mds acertado, buscar los
origenes de la limitacién: ;por forma-
cion cultural?, ;por origen de clase?,
¢por negligencia?, ;por influencia de los
medios masivos de comunicacioén?

b) Més que procurar que el alumno posea el
vocabulario que el profesor tiene (a veces
también es limitado), se debe procurar
que el alumno adquiera el vocabulario
que necesita para comprender las dife-
rentes materias del plan de estudios del
Colegio, y también el que necesita para
comunicarse con los demds. Vale decir,
que sepa qué significa barbechar, prole-
gomenos, ibid, sedimentacion, interpola-
cion, etc.

c) Procurar eliminar el criterio de que quien
habla bien, se expresa domingueramente
o con un lenguaje culto producido en li-
bros. Antes bien, desarrollar la capacidad
de expresar ideas, mas que la de usar pa-
labras, y lo uno necesita de lo otro.

4. Papel de la Informacion Lingiiistica y Grama-

tical

Pienso que es fundamental tener esa informa-
cion. El problema es como aplicarla o practicar-
la, sin que se produzca aridez en el pensar y re-
chazo a la tal informacién (rechazo que quiza se
origine en tener tanta informacién sin la conse-
cuente utilizacién). Habra que buscar la forma
de integrarla al proceso de escribir, para que no
quede en una mera repeticion de conceptos. Se
podria aplicar en los textos elaborados por los
mismos alumnos, viendo cudles son las fallas:
mal uso de preposiciones, discordancia, etc. Que
el alumno descubra que es inherente a la practica
de escribir y no un conocimiento desligado. Mas
que conocimiento, habilidad para utilizar los co-
nocimientos lingiiisticos y gramaticales.

5. Evaluacién del Aprendizaje
Algunos problemas:

a) Si el Taller de Redaccion funciona escri-
biendo, se hace necesaria una evaluacién
constante. No s6lo en el determinar un
nimero o unas letras para saber que al-
guien aprobo el curso, sino como una ne-
cesidad de saber que se escribe bien lo
que uno piensa. No debemos olvidar que
en quinto y sexto semestre, y posterior-
mente, no se cursan materias afines. De
ahf la idea de hacer énfasis en la impor-
tancia de la buena redaccion.

b)La evaluaciéon constante de los escritos
que elaboren los alumnos requiere de
tiempo. En una hora de trabajo no se al-
canzan a revisar en el salon mas de diez
trabajos. Si el maestro revisa fuera de cla-
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se la tarea se vuelve ardua e improducti—
va. Scria aconsejable la reduccion del ni-
mero de alumnos por grupo.

¢) Puede suceder que las observaciones, co-
rrecciones o ampliaciones que el profesor
haga sean ignoradas por los alumnos.

d) Se sugicre que después de una o dos se-
manas de teoria de la redaccion, los
alumnos elaboren un trabajo escrito en el
que se califique la aplicacién acertada de
esa teoria.

c) Puede hacerse que los alumnos califiquen
los trabajos y sélo consulten al profesor
cuando haya dudas en cuanto al uso de
una cxpresion, de una construccion gra-
matical, de un vocablo.

f) Los alumnos y el maestro deben saber lo
que sc debe calificar en un texto: clari-
dad en las ideas, vocabulario utilizado,
construccion gramatical, proceso de de-
sarrollo de las ideas.

6. Gradacion de la Dificultad en las Actividades
de Aprendizaje

Pienso que depende de cada grupo, porque ca-
da grupo tiene ciertas capacidades para escribir.
Ojala los alumnos pudieran hacer siempre al ini-
cio del curso un trabajo escrito en el que se pue-
da observar cuiles son los problemas mas evi-
dentes de la redaccion. Consecuencia sera pen-
sar en las actividades que solucionen los proble-
mas: v hasta eso, los mds urgentes. No se debe
atender problemas particulares de dos o tres es-
critos pues haria desatender al grupo en conjun-
to.
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7. El Paso de la Expresion Oral a la Escrita

Es otro problema dificilisimo.

a) La expresion oral y la escrita son diferen-
tes. Oralmente puede uno utilizar expre-
siones coloquiales que expresan mucho.
Un “ajd”, un “um”, un “ah, si”, pueden
ser mds expresivos que diez renglones.
Ademds, cuando hablamos recurrimos
frecuentemente a la mimica para refor-
zar o precisar nuestras ideas. En cambio,
expresarnos por escrito es mas dificil, de-
bido, entre otras cosas, a la ausencia de
contexto situacional.

b) Debido a que nuestra vida diaria requiere
mds de la expresion oral, ésta se halla
més desarrollada. La expresion escrita ha
sido desatendida; a no ser que se trate de
leer, y solo eso: leer. De ahi resultan va-
rias preguntas: ;por qué no escribimos
mds asiduamente?, ;por qué no acostum-
bramos a elaborar nuestras ideas por es-
crito? y ;como integrar habla, lectura y
escritura?

8. La Calificacion de los Distintos Escritos que
Producen los Alumnos

Considero que cada crabajo debe calificarse se-
giin se trate de: descripcién, resumen, sinopsis,
etc. Los aspectos que se calificardn en cada tra-
bajo deben quedar claros para los alumnos.

Por ultimo, s6lo quisiera aumentar unas ideas:
es necesario para el Taller de Redaccion desarro-
llar la capacidad de pensar. No sé de un método
para lograrlo, pero el plantearse un constante



ipor qué? podria ayudar. Ademads, tener presen-
te que es imprescindible lograr claridad en el
asunto que queremos tratar; habiendo claridad
es menos diffcil exponer ideas. Ambos aspectos:
saber pensar y tener claridad deben tenerse pre-

sentes siempre. Ayuda mucho en el trabajo dia-

r1o.

JAIME DELGADO MAZON
Plantel Vallejo
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Contenidos que deben Ser el Eje
de las Actividades de Aprendizaje
en los Talleres de Redaccionl y i

Tarea dificil para el profesor que imparte un
Taller de Redaccién, es el seleccionar los conte-
nidos idéneos para el logro de sus objetivos de
aprendizaje, sobre todo tratindose de una mate-
ria en la que existe una gran variedad de concep-
ciones y orientaciones y en la que los resultados
obtenidos hasta ahora, segiin mi propia experien-
cia, han dejado mucho que desear.

Mencionaré las orientaciones mds frecuentes
que se dan en esta materia en el Plantel Sur:

1. El Taller de Redaccién es considerado co-
mo un apéndice del Taller de Lectura de
Clasicos. En ésta, la actividad fundamental
la constituye la lectura y la serie de ejerci-
cios que de ella se derivan.

2. El Taller de Redaccion concebido como un
taller de comunicacién. El trabajo a lo largo
del curso se centra en el andlisis de los me-
dios masivos de comunicacién y sus reper-
cusiones en nuestra sociedad.

3. El Taller de Redaccién limitado a la ense-
fianza de la gramatica y de la lingiii'stica. En
esta concepcion se pone especial énfasis en

los aspectos lingiiisticos y gramaticales, que
si bien son fundamentales, el curso no debe
reducirse a la ensefianza de éstos.

. El Taller de Redaccién basado en la exposi-

cion de temas libres o asignados por el
maestro. En esta orientacion estarian aque-
llos profesores que toman como hilo con-
ductor del curso las exposiciones orales por
parte de los alumnos, de temas muy diver-
sos, desarticulados y con frecuencia muy
trillados, tales como: drogadiccién, alcoho-
lismo, sexualidad, contaminacidon ambien-
tal, etc. O bien los ya conocidos folletos de

ANUIES.

.El Taller de Redaccién concebido como

una totalidad en la que se engloban la lectu-
ra, la exposicion oral y escrita, la gramatica,
la lingiiistica, la ortografia, la comunica-
cién, etc. En esta concepcion se parte del
lenguaje como un proceso de la comunica-
cién en el que estdn involucrados factores
de diversa indole y que el alumno debe do-
minar.
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Se pretende lograr una integracion de los as-

pectos sociologicos, lingiifsticos, gramaticales,
etc., para lograr lo que seria el objezivo central de
este Taller: desarrollar en el alumno la capaci-
dad para expresarse correctamente en forma oral
y escrita, hacer del lenguaje un elemento ftil en
el proceso de la comunicacién.

De esta concepcion se derivan diversas activi-

dades por realizar; entre ellas se pueden mencio-
nar las siguientes:
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s

(9]

El alumno, mediante entrevistas, lecturas,
investigaciones, etc., conocera las diversas
normas linglisticas y ubicard la propia den-
tro de las otras normas.

Conocerd, distinguird y practicard diversos
tipos de lectura atendiendo el fin que se
persiga, ya sea utilitario o literario y a la in-
dole de las publicaciones:

a) libros

b) periddicos

c) folletos

d) revistas de historietas y fotonovelas
e) revistas de entretenimiento

. Escribird constantemente enunciados, pa-

rrafos, cuentos, etcétera, tomando en cuen-
ta las normas gramaticales vigentes.

El alumno debe ver en este Taller un valio-
so auxiliar para realizar diversas actividades
que en otras materias le son necesarias tales
como: elaboracién de informes, ejercicios
de sintesis, investigaciones, analisis de algu-
na obra, etc. Solo as{ le encontrard un por
qué y un para qué a esta materia.

Con frecuencia algunas de mis clases de re-
dacciébn se han utilizado para elaborar un
informe para la clase de fisica, para redac-
tar el resumen de un capitulo de algan libro
0 para preparar una investigacion para el
Taller de Lectura.

. Conocera los principios bésicos de la lin-

guistica y de la gramadtica y los aplicard co-
rrectamente.

. Analizara el lenguaje utilizado en los diver-

sos medios de comunicacion masiva.

. Manejard sistemdticamente el diccionario,

con el fin de mejorar la ortografia y el vo-
cabulario.

. La préctica de la ortografia sera constante.

Existe un buen ntmero de ejercicios que
pueden auxiliar al profesor en esta tarea:
dictados preparados, ejercicios de homéfo-
nos, crucigramas, elaboracion de tarjetas,
canevées, etc. y desde luego, el empleo de
algunos textos de ejercicios ortogréficos. La
exigencia de aprobar un cierto namero de
examenes de ortografia, como requisito pa-
ra ser promovido en la materia, da buenos
resultados, pues el alumno se preocupa ver-
daderamente por este aspecto que con fre-
cuencia descuida.

A grandes rasgos estos serfan algunos aspec-
tos que considero fundamentales en todo
Taller de Redaccién; su manejo adecuado y
su practica sistemdtica pueden llevar a ob-
tener Optimos resultados.

MA. TERESA GUTIERREZ
MARTINEZ
Plantel Sur



Consideraciones en Torno al Seminario
sobre Problemas de la Ensenanza
de la Redaccion |l y i

Cuando ingresé al Colegio de Ciencias y Hu-
manidades en 1973, recib{ los programas de las
materias del primero y segundo semestres (ciclo
de bachillerato) editado por la Coordinacion del
Colegio de Ciencias y Humanidades en 1972. La
introduccién sefialaba que existen deficiencias
graves de “expresion ordenada y correcta que
demuestra la mayor parte de los estudiantes des-
de ¢l ciclo medio de enscfianza, hasta el nivel
profesional”,

Esto trae “‘consecuencias lamentables”, debi-
do a que “el aprendizaje de las otras disciplinas
es asimismo deficiente, puesto que, al fin y al ca-
bo, se piensa (y por lo tanto, se asimilan los co-
nocimientos) con palabras, y la buena organiza-
cion de éstas corre pareja con la buena organiza-
cion de las ideas”; a la vez, “la comunicacibén a
otros de lo aprendido o el intercambio de cono-
cimientos ¢ ideas con los demds, resulta también
una posibilidad fallida en mayor o menor medi-
(57 ke

En este programa se propone que el Taller de
Redaccion ““debera enfocarse muy directamente
al adiestramiento de la expresion oral y, funda-

(3

mentalmente escrita, de los alumnos, mediante
continuos ejercicios que a éstos les propondra el
profesor. Serd tomando como punto de partida
tales ejercicios, cuidadosamente revisados y ano-
tados, como el profesor hari las observaciones
tedricas pertinentes a nociones gramaticales (or-
tograficas, morfologicas, sinticticas) y estilisti-
cas, que permitan familiarizar al alumno con
nuestro sistema lingiistico. Esto cs, el método
de ensefanza ird siempre del caso particular,
concreto (la redaccién presentada por el alum-
no) a la exposicién general de tales nociones”.
Enseguida sefiala: “El programa de Taller de
Redaccion no debe ser concebido como una rec-
ta, sino como un circulo o una espiral. A escribir
se aprende por repeticion continua, por tentati-
vas, por acercamientos a la perfeccion’. Para ter-
minar, este programa sefiala que el objetivo fun-
damental que ha de lograr el alumno en este ta
ller, es la habilidad para hacer un uso eficaz del
idioma (TR-2).

Tomando como punto de partida este progra-
ma, me lancé a la realizacion de un trabajo ar-
duo, interesantisimo, pero nada beneficioso para
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mejorar la redaccion de mis alumnos. El trabajo
consistia en practicar la lectura en voz alta (con
libros como [l Diosero), realizar ejercicios de
comprension de la lectura, y la discusion en cla-
se de los contenidos tratados por el autor.

La estructura del cuento, la narracion, la des-
cripcion servian para preparar a los alumnos en
la redaccién de cuentos breves, cuyos ejemplos
eran seguidos en un principio, revisados a la luz
de aquéllos. Todo iba muy bien hasta que mis
primeros alumnos (y desde ellos todos los alum-
nos que he tenido) presentaron redacciones ori-
ginales. ;Qué cimulo de errores ortogrificos, de
redaccion, de ausencia de vocabulario, de faltas
en general! La revisién era exhaustiva, la correc-
cion inacabable. No habia mas que execrar. Des-
de entonces surgieron los ejercicios de ortogra-
fia (Ortega, Mateos), los concursos intergrupos,
la revision de los tiempos verbales, el conoci-
miento y empleo de nexos unitivos, la amplia-
cion de vocabulario, etcétera, ctcétera. Empeza-
ron a aparecer cuadernos de trabajo para el Ta-
ller de Redaccién (Lozano, Lopez Cano, Domin-
guez Hidalgo, Alegria, de la Fuente, Tenorio),
los que aunados a las ediciones dela ANUIES nos
ofrecicron un cierto apoyo para abordar tan tre-
menda tarea. Sin embargo, no ha sido suficiente.
Los resultados en mis grupos han sido muy de-
salentadores. Algunos alumnos han realizado un

esfuerzo por mejorar su redaccién; muy pocos lo

han logrado.

Estas consideraciones que ahora hago, me han
permitido vislumbrar posibilidades de mejorfa en
la redaccién de mis alumnos. Las hago con el de-
sco de discutirlas, de buscar una metodologia
que logre lo que todos pretendemos: habilidad
para hacer un uso eficaz del idioma.
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*, .. Es en la practica donde el hombre tiene que demostrar
la verdad, es decir, la realidad y el poderio, la terrenalidad de
su pensamiento™.

C. Marx.

;Debemos partir del discurso empleado coti-
dianamente por nuestros alumnos o debemos lle-
varlos y enfrentarlos con la norma oculta? Yo
creo que nuestros jovenes alumnos saben expre
sarse para ser comprendidos; la edad que tienen
nos lo demuestra. Lo que ensefiamos en redac-
cion debe proporcionar al alumno los recursos
suficientes que le permitan expresarse de una
manera correcta, con propiedad.

A través de los programas de estas asignaturas
se puede detectar que los contenidos son de apli-
cacion inmediata en el quehacer académico; las
disciplinas que aborda son, en su mayor parte,
de caracter formativo. La ejecucion de las practi-
cas que comprenden los cursos, dotan al alumno
de los instrumentos necesarios para que pueda
desarrollarse con mayor efectividad en la tarea
cientifica.

En redaccion debe prevalecer la prictica de la
expresion por escrito, concepcion que se aviene
al concepto de taller.

“Una técnica no es, por si misma, ni buena ni mala, puede
ser aplicada eficaz, indiferente o desastrosamente”.

Thelen

Uno de los problemas mds serios en el Taller
de Redaccién es la revisiébn y correcciéon de tan-
tos escritos por alumno como presenten ellos o
solicite el maestro. ;Es conveniente utilizar la
técnica de monitoreo para que los mejores
alumnos revisen y corrijan a sus compafieros? o
;dejarles pocos ejercicios de redaccién libre? o



chacerlos trabajar en equipos que investiguen di-
ferentes topicos que después expondrén frente al
grupo? ;Sera posible tener mejores resultados, si
se emplean técnicas grupales de “‘compromiso”
como los grupos “operativos’’?

“ . .. toda nuestra vida es una lucha por adaptarnos al am-
biente; pero, también, y especialmente, para dominarlo y no
dejarnos aplastar por él”.

Gramsci

“:0h!, muy bien, preguntando eso a los alumnos, logrards
una preciosa distribucién de las puntuaciones. La estadistica
serd hermosa, pero no sabrds si aprendieron”.

Mager

;Qué alumnos merecen aprobar cada curso?
¢Los que resuelven pruebas objetivas donde se
mide la inteligencia memoristica del alumno?,
¢el que sabe redactar mejor que cuando inicio6 el
curso? ;Se debe mensurar el trabajo en clase y el
trabajo extraclase?, ;con qué criterios? ;Qué en-
tendemos por “autoevaluacion”?, ;debemos to-
mar en cuenta la autoevaluacién? ;Qué es prefe-
rible utilizar: la evaluacién por normas o la eva-
luacién por criterios?

Debido a su uso cotidiano, existe la tendencia
en los alumnos a considerar esta materia como
un complemento intrascendente del plan de es-
tudios. Esto ha causado que los alumnos que no
le dan la importancia debida, tengan una marca-
da deficiencia en su formacién, pues, sin domi-
nar la expresién por escrito, su preparacion pro-
fesional es incompleta. Si reflexionamos un poco
acerca de esta disciplina, llegaremos a la conclu-
sién de que el Taller de Redaccion es una asigna-
tura bisica y fundamental: el correcto manejo
del lenguaje es vital para su formacién académi-

ca; su empleo trasciende los requerimientos me-
ramente escolares y su importancia sit(ia a la re-
daccién como uno de los instrumentos mis in-
dispensables para el aprendizaje.

Ha sido mds alentador trabajar con alumnos
aislados en talleres de cuento corto, o dar aseso-
rias para alumnos que desean participar en con-
cursos de cuento y poesia. Esto es especialmente
significativo debido a que el nimero de alumnos
en el Taller de Redaccién es de mds de 40 por
grupo, lo que impide el trato individualizado o la
revision exhaustiva de sus trabajos. Pero, es la
realidad. Ni modo.

Por otra parte, el programa de redaccién que
empleamos actualmente en Azcapotzalco (por
cierto en el turno vespertino solamente) es el re-
sultado de una encuesta que hicimos entre maes-
tros, alumnos y la revision de redacciones de di-
versos alumnos. A los maestros se les preguntd
cuiles eran los problemas y deficiencias mas co-
munes que encontraban en la redaccién de sus
alumnos; a los alumnos se les pregunté cuales
eran los problemas mds dificiles que tenian para
redactar correctamente. La revision de diversas
redacciones corrié a cargo de algunos maestros.
Se reuni6 la informacién y el resultado es el si-
guiente:

¢ Cudles son los problemas de un escrito?

lo. Saber qué voy a decir. Tener bases infor-
mativas.

20. Saber como voy a desarrollarlo.

30. Clarificar el propésito.

40. Conocer las palabras del tema que me
ayuden a decirlo. '

50. Ser claro.
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60. No hacerme bolas con sujctos y lo que
digo de ellos.

70. Fijarme en la concordancia de verbos.

80. Ofrecer mis idcas con oraciones simplcs
y compuestas.

90. Tener cuidado con los nexos. Especial-
mente las preposiciones.

100. Usar logicamente cl lenguaje.

110. Escribir con correccion. Ortografia, pun-
tuacidn.

120. Saber si estoy “'satisfecho™ de lo que es-
cribi.

¢Qué conocimientos previos requiero para es-
cribir bien?

Comunicacion. Circuito del habla.
Intencion de la lengua. Modalidades.
Técnicas de comunicacion, didlogo, descrip-
cion, charla, narracion.

Enunciados bimembres, signos de puntua-
cion.

— Estilo (;qué es ésto?)

— Estructura de diversos escritos (discursos).
— Técnicas de cstudio a partir de la motiva-
cion.

¢Que actividades son imprescindibles para
aprender a redactar?

— Leer, observar. resumir, narrar. describir,
analizar, sinterizar. resenar, argumentar, ox-
poner.

La metodologia empleada va de lo prictico a
lo tedrico v viceversa. Lo que es lo mismo. vo
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prefiero que los alumnos presenten una redac-
cibn con ciertas caracteristicas que yo les sefialo,
para después ofrecerles la informacion que les
permita (si esto es posible) “ver™ sus deficiencias
y corregirlas. El problema es la evaluacion, pues,
¢qué cvalio?: ;La mejoria de la redaccion de
mis alumnos o su esfuerzo por tratar de mejorar?
Porque hay jovencs que merecen diploma por el
esfuerzo desplegado (aunque los resultados no
scan espectaculares). Otros se presentan al final
del semestre para que les aplique un examen teo6-
rico; a pesar de explicarles que éste es un taller y
que lo que sc les califica es el trabajo cotidiano,
cllos insisten. Para no dejar, he aplicado tres de
este tipo de exdmencs en todo el tiempo que
tengo como maestro en el Colegio y, joh sorpre-
sa!, aprobaron los tres. La calificacién minima la
obtienen en la presentaciéon de una redaccion li-
bre. (Lo quc implica que no es la informacion
sobre el lenguaje la que nos permite mejorar
nuestra redaccion).

En cuanto al problema del vocabulario, a par-
tir de cualquier lectura, enlisto las palabras que
me puedan servir para desarrollar temas muy ge-
nerales; por ejemplo: la ciudad, el campo, la ca-
sa, la biblioteca. etc. Con este ejercicio, empleo
dos diccionarios: el general y el de sindnimos.
El grupo los maneja para todos los enlistados
creados. También es importante la utilizacién de
tichas de trabajo.

Para escribir, necesitamos tener “qué’ decir.
Mis adelante afinaremos lo que decimos, para
quién lo decimos y coémo lo decimos. La inten-
cion de un escrito es inacabada: y, qué bueno ...
pues deja al lector la posibilidad de recrear lo
que lee con su propio referente.



Sobre Evaluacion

Evalio la lectura oral de los cuentos de El
Diosero sefialando desde el principio lo que voy
a evaluar: claridad de diccion, adecuada puntua-
cion y prosodia. Todo el grupo lee 2 veces du-
rante el semestre. Se da calificacion de 5 a 10.
Los divido en equipos para que preparen y pre-
senten al grupo informacién sobre temas de gra-
madtica concretos. Lo que se evalia es: tiempo
de exposicién (50 min. maximo), material em-
pleado, contenido (y una presentacién en un
cuadro sinéptico), claridad de exposicion, res-
puestas a dudas. Calificacién decimal.

Se proponen ejercicios donde apliquen los
conceptos teéricos vistos en clase. Solo se califi-
ca lo relacionado al tema; calificacion decimal.
Cuando uso el libro de ortografia programada de
Wenceslao Ortega, los alumnos califican cada
ejercicio (de 0 a 10) al finalizar cada 5 ejercicios;
yo hago un dictado que yo mismo califico.

Hago 3 ejercicios de redaccion libre durante
el semestre; en cada uno anoto todos los errores
que encuentro y que me sirven para preparar los
temas que daré o que dardn mis alumnos (en
equipos) al grupo. Revisamos 2 o 3 ejercicios de
estos en el pizarrén (yo lo hago), para funda-
mentar los temas que veremos en los 2 meses si-
guientes.

Al final del semestre reviso y promedio todas
las calificaciones otorgadas para otorgar las cali-
fiaciones finales.

Me es muy dificil tomar en cuenta las partici-
paciones en clase, pues no puedo clasificar la di-

ferencia entre participar o intervenir; cuando lo
he tomado en cuenta, se me crean muchas difi-
cultades.

Propongo que al principio del semestre se les
pida alos alumnos un tema concreto y su estruc-
tura (ademds como minimo 2 cuartillas) y el
maestro los revisaria totalmente; a mitad de se-
mestre hacer lo mismo y compararlo con el pri-
mero. Al final del semestre pido el mismo traba-
jo y reviso avance en la redaccién. El alumno se
debe quedar con copia de estos trabajos.

Otro ejercicio, modificacion del primero, seria
solicitar ese primer trabajo y pedirles que lo en-
treguen después de revisarlo y corregirlo. Al en-
tregarlo al maestro, éste hace la revisi6n exhaus-
tiva y lo regresa para que corrijan lo que se les
sefial6 como errores. Al final del semestre, pre-
sentar ese escrito que se calificard exhaustiva-
mente.

En ambos casos, orientar a los muchachos pa-
ra que ademas de cuidar la redaccion, investi-
guen sobre lo que han escrito por tener mejor
contenido y revisen ademaés vocabulario, puntua-
cibn, ortografia, nexos, verbos, concordancia.

Los jovenes podran ampliar, modificar y aun
cambiar ese escrito.

Creo que este ejercicio nos permitird visualizar
el “grado de avance” en la redaccion de nuestros
alumnos al final del semestre.

EDUARDO HERNANDEZ
HERNANDEZ
Plantel Azcapotzalco
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La Ensenanza de la Redaccion

en el CCH

En el verano de 1980 inicié mis actividades
como profesor del Area de Talleres del Colegio
de Ciencias y Humanidades. El primer problema
con el cual me enfrenté, asi, de entrada, fue que,
de pronto, me convertia en profesor del Taller
de Redaccion Iy II.

Al revisar los programas encontré, como obje-
tivo general, el manejo idéneo de la lengua escri-
ta y la expresion oral.

Los programas sefialan y sugieren algunas acti-
vidades; por ejemplo: a partir de un texto hacer
diversos comentarios referentes a la ortografia, a
la sintaxis, al vocabulario . . .

Estos programas indican el qué, pero no el c6-
mo. Descubrir el cébmo ha sido mi preocupacién
principal.

En aquellos momentos, volvi los ojos a mi pa-
sado, a mi experiencia como estudiante del Cole-
gio de Ciencias y Humanidades. Busqué, en el ar-
chivo de mis recuerdos, las actividades y expe-
riencias que, nueve afios atras, habia tenido co-
mo estudiante del Taller de Redaccién. No en-
contré casi nada. Es mas, ni siquiera vi que el

ejercicio de la redaccion hubiera sido una practi-
ca constante en el salon de clase.

Ante el asombro de esta situacién, empecé a
preguntarme qué hacer para ensefiar a mis alum-
nos a redactar. La respuesta, la solucién a este
enigma fue, perdénenme, muy simple: escribien-
do. La tnica forma efectiva para aprender a es-
cribir, es escribiendo. ;Y escribir qué? o jacer-
ca de qué?

En el azoro del primer momento no sabia qué
debian escribir mis alumnos. Fue entonces cuan-
do el relimpago de un recuerdo me iluminé:
afios atrds, una colega me habia sugerido un ejer-
cicio: “Si yo fuera . . .” En este ejercicio el
alumno debe imaginarse lo que harfa en caso de
ser un personaje importante, un animal o un ob-
jeto. Y, por medio de este ejercicio, los alumnos
escribieron textos como los siguientes: “Si yo
fuera un leén, me gustaria estar rodeado de mu-
chas leonas” o, “Si yo fuera una monedita de
veinte centavos, me gustaria servir a mucha gen-
te para que hablara por teléfono, ya que asi me
podria enterar de la vida de muchas perso-
nas. ..
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Pero muy rapido se me consumid el ejercicio.
Y, fue entonces, cuando del fondo de mi angus-
tiada imaginacion, brotaron:  “Las delicias
de .. .”, “Pigina de un diario”, “El sendero lu-
minoso”, “Ventanal”, “El espacio del asombro”,
“El porton”, “El batl”, “La cita” y muchisimos
ejercicios mas.

Al estar practicando una y otra vez estos “Jue-
gos”, al estarlos repitiendo y leyendo, surgieron
nuevas ideas e inquietudes.

La idea més importante fue la evidencia, cada

vez mas clara, de que al solicitar a mis alumnos

que realizaran practicas como ‘“La metamorfo-
sis”, que consiste en pedir al alumno que se ima-
gine en una situacioén idéntica a la vivida por el
personaje de Katka, lo que estaba haciendo era
accionar en ellos ese resortito magico, intima-
mente llevado por todos: la proyeccion.

Si, la proyeccion en su mds amplio sentido.
Porque al escribir lo que hacemos es proyectar
los rasgos mas profundos de nuestro ser, asi co-
mo nuestros sentimientos, nuestras emociones y
nuestras ideas. En sintesis, nuestra actitud ante
el mundo, ante la sociedad, ante el hombre y an-
te el universo.

Cuando esta idea quedd clara y nitida, me
senti feliz. Sabfa qué botén accionar para que
mis alumnos dieran el primer paso, e incluso des-
cubricran, no sin asombro, su capacidad imagina-
tiva. Jaime Bernal Fernindez en un examen
mensual escribi6 lo siguiente:

LAS DELICIAS DE . . . ESCRIBIR

Al instante, percibo una sensacion de artista al
estar escribiendo y contestando mi examen siento
el placer de agradar y convencer con mis palabras
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plasmadas en el papel que estan mejor organizadas
y pensadas que las que expreso oralmente.

Estoy escribiendo y pricticamente dibujando
signos que dicen algo a los demas y voy poniendo
colorido a mi escritura, pintando cuadros con sélo
una pluma y un papel.

A la hora de transcribir un mensaje me seria
imposible copiarlo textualmente, ya que tendria la
necesidad de darle mas vivacidad a ese mandato u
orden.

Veo en mis palabras, un teatro, un cine, donde
los actores son las letras y estin dando un espec-
taculo a todo aquel que lee mis composiciones y lo
estan haciendo llorar, reir, amar.

Esta delicia que siento al escribir la han sentido
otras personas y han gozado al dibujar y cambiar
una vida con solo unos simbolos que parecen
muertos, pero que a diario siguen y seguirdn con-
venciendo, persuadiendo, haciendo vivir y salvando
vidas espirituales.

Al tener en mis manos los textos calientes de
mis alumnos, surgieron nuevas inquietudes, ya
que éstos presentaban fallas o errores en la cali-
grafia, en el vocabulario, en la puntuacién, en la
sintaxis, en la ortografia . . . en todo. ;Coémo
abordar tantos y complejisimos problemas como
puede presentar un texto? ;Sefalarlos y estu-
diarlos conforme se fueran presentando, o siste-
maticamente?

Para salvar estos nuevos obsticulos habia dos
caminos: uno, el de la casualidad y el del capri-
cho;y, otro, el de la sistematizacién.

Ante estas alternativas, me decidi por la se-
gunda. Asi pues, me entregué a la tarea de jerar-
quizar el estudio de las diversas disciplinas de la
lingiifstica, sin olvidar la practica.

Inici¢ entonces, en el salon de clase, la investi-
gacién y el repaso sistematico de la caligrafia, de
la ortografia, de la gramdtica, del estudio de los



errores mas frecuentes en la redaccién, de los re-
cursos estilisticos mas elementales, de la historia
de la lengua, de la lectura en voz alta de algunos
creadores significativos, de los fundamentos de
la etimologia, de la lexicografia . . . Todo esto,
sin olvidarme de que mis alumnos siguienran es-
cribiendo clase tras clase.

Mi propésito, al abordar el estudio de tantos
aspectos de la lengua, no era llenar a mis alum-
nos de conocimientos, sino el de dotarlos de di-
versos instrumentos que les permitieran realizar
el anilisis critico de sus propios textos o de los
ajenos.

La prictica, el contacto diario con los textos
creados por mis alumnos, me fue indicando cua-
les eran sus necesidades y, también, me iba reve-
lando la manera de guiarlos en la blisqueda y ob-
tencion de los conocimientos que, crefa, necesi-
taban para analizar solos sus escritos.

Hasta aqui, el trabajo me dejaba més o menos
satisfecho: mis alumnos sabian qué aprender y
sabfan para qué aprendian lo que les ensefiaba, o
lo que juntos descubriamos. Yo tenia parime-
tros muy claros para evaluarlos.

Pero el afio pasado, en el periodo interanual,
en el curso “Integracion al proyecto educativo
del CCH”, surgié un nuevo problema.

Una de las actividades de dicho curso consis-
ti6 en escuchar la conferencia “Metodologia de
la ensefianza media superior”, de Rafael Velaz-
quez. Fue a partir de dicha conferencia cuando
se clavaron en mi varias interrogantes: ;Qué
método estoy empleando para ensefiar a redac-
tar?, ;como se llama?, ;cuiles son sus pasos?
jexiste ese método?

De pronto me di cuenta de que no sabia cual
método empleaba y, entonces, me entregué a la

tarea de reflexionar e investigar acerca de dicho
método, asi como a descubrir cuales eran sus pa-
sos mds importantes.

Después de mucho revisar mi experiencia, lle-
gué a las siguientes conclusiones:

— En primer lugar, descubri que habia venido
empleando un método inductivo, al hacer
que mis alumnos partieran de su experien-
cia y descubrieran, en sus propios textos,
sus deficiencias.

— En segundo, al pedirles investigaciones acer-
ca de las teorias de los enunciados, de la es-
tructura de la oracién, empleaba un méto-
do deductivo.

— En tercero, al aplicar sus conocimientos
tedricos de la lengua, empleaban la funcién
metalingiiistica, consistente en estudiar la
lengua, con la lengua misma.

— Y, en cuarto, hacia que también utilizaran
los tres principales pasos del método cien-
tifico, cuando les indicaba que observaran
y analizaran sus textos para localizar pro-
blemas y que, ademds, les buscaran solu-
cién.

Ahora, después de haberme detenido a expo-
ner sistemdticamente mis experiencias, concluyo
que he encontrado el como ensefiar la redaccion.
Este c6mo consiste en accionar en el alumno el
mecanismo psicologico de la proyeccién para
que creen un texto; en aplicar los métodos in-
ductivo y deductivo; en emplear de manera cons-
ciente la funcién metalingtiistica de la lengua y,
en sintesis, hacer uso del método cientifico.

Aplicando lo expuesto he logrado que mis
alumnos sean capaces de escribir textos como el

67



siguiente, en el que Fabian Ortiz Soto se lanza a
imitar y a revitalizar el estilo de Homero:
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Canta, oh Virgen de Talpa, la desgracia del mag-
nanimo John Lennon (igual a un dios); desgracia
que causd infinito pesar a toda la faz de la Tierra y
precipité un alma traicionera a la carcel, desde que
se soltaron disputando, Adams, matador de hom-
bres, y el divino John Lennon.

;Cual de los Santos promovid entre ellos la con-
tienda para que pelearan? San Pedro, airado con el
gran escarabajo, suscito maligna peste en la mente
de Adams, nublandola cada vez mas y mas hasta
quedar completamente loco, cual leén que resbala
de la roca sobre la cual se encuentra y su cabeza
Ch()ca contra Cl tronco dC un éfb()l; Cl leén corre
por el bosque sin darse cuenta a donde va; de igual
manera se precipité Adams por los lugares mas so-

litarios existentes, hasta llegar a una casa descono-
cida para él.

En la casa se encontraba John Lennon, caro a
Jesucristo. La Virgen de Guadalupe aconsejéle que
no saliera, mas San Pedro persuadiole de que lo hi-
ciese y asi lo hizo,

Al salir a la puerta, Adams dejosele ir encima.
Como un leon que sin importarle los pastores cae
sobre la oveja destrozandole la cerviz. De igual for-
ma lo hizo Adams: Cayd sobre John Lennon y
destrozole el ancho pecho, hundiéndole en el cora-
zon puntiaguda daga. Caido John Lennon, el de
larga cabellera, su alma le abandoné para ir a lo
mds profundo de los infiernos. (CUMPLASE LA
VOLUNTAD DE DIOS; TAL ES SU ANTO]JO).

JOSE ALFREDO HERNANDEZ
MAQUEDA
Plantel Vallejo



El Problema de la Eleccion
de Contenidos en el Taller

de Redaccionl y i

La eleccién de contenidos en el Taller de Re-
daccién [ y 11 fue un problema que tuvimos que
enfrentar los primeros profesores que ingresamos
al Colegio, porque la propuesta del primer pro-
grama (1972) no logré significar gran cosa para
nosotros, debido en parte a la ausencia de un re-
ferente con el cual asociarla, precisamente por
carecer de una experiencia como alumnos o pro-
fesores con la cual confrontarla, y en parte a las
caracteristicas mismas de la propuesta, bastante
vaga y desorganizada. En realidad, la parte de
aquel programa que mas influy6 en la practica
docente fueron las sugerencias metodologicas y
las de actividades de aprendizaje, que a pesar de
ser muy generales proporcionaron ciertas pautas
de trabajo, entre ellas la de elegir, investigar, de-
sarrollar porescrito y exponer oralmente un tema.

Eleg{ entonces la elaboracién de un trabajo es-
colar como la parte central del curso, con el cri-
terio de que esta actividad, por tener como fuen-
te de informacion una serie de textos y requerir
de actividades como la lectura, el resumen, el
analisis y la sintesis, permitfa alcanzar el objeti-
vo propuesto para el curso: desarrollar en los

alumnos la capacidad para expresarse en forma
oral y escrita. Por otra parte, para trabajar los as-
pectos de correccién, y con base en los errores
que comiinmente se cometian, sefialé cinco cam-
pos que podian delimitarse formalmente: pun-
tuacién, vocabulario, coherencias sintictica y 16-
gica, propiedad gramatical (uso de nexos, gerun-
dios, concordancia, etc.) y ortograffa. Los alum-
nos sabfan que estos cinco aspectos debian ser
tomados en cuenta al redactar, y que con base
en los mismos se les calificarian sus trabajos.

Sin embargo, cuando el tipo de trabajos como
el citado vino a ocupar el lugar principal en las
actividades propias del 3o. y 40. semestres, se
cred un vacio en los contenidos del 1oy 20, va-
cio que adverti cuando, luego de unos dos afios,
volvi a impartir la asignatura. Aquella incipiente
experiencia del primer afio me habia sido satis-
factoria, pero estaba aparentemente refiida conla
organizacién de los contenidos que en este se-
gundo momento privaba para los cuatro semes-
tres, y que por consenso, y para efectos de exa-
menes extraordinarios, se respetaba. Factores ex-
trapedagdgicos, como la proliferacion de folletos

69



de la ANUIES, rcforzaron la proposicion de con-
tenidos que cafan mas dentro del tipo informati-
vo: lingiifstica, gramdtica y, posteriormente, ele-
mentos de tcorfa de la comunicacion, y despla-
zaban al propésito del objetivo inicial, eminente-
mente informativo.

Mi practica, limitada ya cntonces a un solo
grupo de esta materia, sc orientd y fue recurren-
te hacia cstos aspectos. Pronto me di cuenta del
grave crror que cstabamos cometiendo al descui-
dar lo que debia constituir lo esencial: desarro-
llar la capacidad de la expresion escrita. El pro-
blema que advert{ fuc la deficiente articulacion
entre los contenidos, las actividades de aprendi-
zaje y el objetivo central es decir, la ausencia de
un eje en torno al cual se organizaran estos tres
niveles.

Actualmente propongo que este eje deben ser
las actividades que permitan al alumno exponer
informacion por escrito, que pueden definirse
como necesarias para la adquisicion de conoci-
mientos y son: resumir, analizar, sintetizar, ex-
poner, describir, argumentar, o variantes y com-
binaciones de las mismas (concluir, narrar, rese-
flar, por ejemplo). La evaluacion debe prever en-
tonces que la base organizativa del escrito esté
estructurada de acuerdo con la finalidad del mis-
mo (describir, etc.) y, ademds, considerar los cin-
co aspectos de correccion antes mencionados.

Por esta razdn, los ejercicios que trabajo prio-
ritariamente en el primer semestre, son: la expo-
sicion cstructurada de temas breves y especifi-
cos, el argumento, el resumen, el cuadro sin6pti-
co y la descripcion. Sin embargo, al comparar las
capacidades que puede desarrollar el alumno a
partir de los mismos. me he dado cuenta de que,
si se les da un tratamiento literario. no hay opor-
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tunidad de desarrollar la precision, entendida co.
mo la capacidad de plantear, desarrollar y con.
cluir la exposicion de una idea o un tema, aspec.
to que usualmente representa mucha dificultad,
no solo para nuestros alumnos, sino para cual.
quiera que se enfrente a la tarea de redactar. P,
ra afirmar esto nos basta con mirar hacia nuestra
propia experiencia como redactores y atender 3
las quejas de los profesores de 30 y 40 semestres
del taller, sobre la gran dificultad que tienen los
alumnos, ya no digamos para redactar ideas pro-
pias acerca del tema investigado, sino para resu.
mir las lecturas sin caer en el plagio, es decir, pa-
ra integrar dentro de una exposicién propia, la
informacion consultada.

Asi pues, he llegado a la conclusion de que el
enfoque literario de ciertos ejercicios, debido a
las caracteristicas que implica, no exige mucho
esfuerzo en cuanto a producir un significado glo-
bal y, ademas, dificulta la correccion grupal y aun
la particular.

Por lo mismo, muy eventualmente propongo
ejercicios cuyo contenido surge de la imagina-
cién o se da a partir de las experiencias cotidia-
nas del alumno, porque, ademas, sus necesidades
de expresion escrita van por muy distinto rumbo
(informes para el Area de Ciencias Experimenta-
les; trabajos que requieren del manejo de biblio-
grafia y de cierta estructuracion, para historia y
lectura): porque seguramente a su paso por el
Colegio y, dado el caso, por una licenciatura, se-
guiran necesitando desarrollar su capacidad de
expresion en torno a sus actividades ligadas a la
adquisicién, comunicacién y evaluacioén de cono-
cimientos, las cuales muchas veces siguen siendo
el centro de las actividades profesionales (redac-
cion de informes. encuestas, instrucciones, répli-



cas, tesis, ponencias, proyectos, descripciones
de procedimientos, etc.).

Desde luego, no pretendo con las anteriores
observaciones agotar la fundamentacién de los
criterios que empleo para elegir los contenidos
del taller. Son simplemente una aproximacion
al problema, con el fin de suscitar reflexiones

que ayuden a orientar adecuadamente la asigna-

tura.

MA. ANTONIETA LOPEZ
VILLALVA
DUACB
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Una Experiencia en Redaccion

La inclusién de la asignatura de Taller de Re-
daccion I y 1I en el nivel medio superior es una
innovacion importante en la educacién en Méxi-
co, pues esta materia es fundamental para el de-
sarrollo mental y académico del alumno, ya que
es a través del lenguaje como se relaciona y co-
munica en el medio en que vive. Si no sabe em-
plear adecuada y conscientemente su lengua, vi-
ve los problemas que se le presentan como insal-
vables, tanto en el terreno personal como en el
académico. De ahi que el compromiso funda-
mental del maestro que imparte la materia, sea
facilitar el desarrollo integral del alumno a través
de la capacidad de éste para expresarse. Y es en
la conformacién de sus actitudes, ante el proble-
ma de expresar lo que piensa y siente, como pue-
de socializar los conocimientos a través de la dis-
cusion colectiva y la actitud critica constante
que deberd asumir frente a los conocimientos
tedrico-practicos del lenguaje, que se expresaran
de manera cercana a su realidad.

Generalmente el alumno vive su lengua como
algo lejano a él, que carcce de importancia pues
solo se le han mostrado las normas y reglas lin-

giiisticas, pero no su aplicacién real en la vida
diaria y la manera en que el lenguaje influye pro-
fundamente en todos sus actos, rclaciones inter-
personales y en el desarrollo de sus capacidades.
De aqui que se considere fundamental acercar
al alumno a su lenguaje, hacer que se apropie de
él, concientice su utilidad practica, se dé cuenta
de sus deficiencias, trate de evitarlas y se supere.
La mayoria de los profesores (si no es que to-
dos) damos al Taller de Redaccién en la prictica
un enfoque teérico, con una concepcion lingiifs-
tica que repercute consciente o inconsciente-
mente en el lenguaje que se tiene. Este enfoque
conlleva el percibir a la lengua como un sistema
abstracto de estructuras sinticticas y de vocabu-
lario, con unas normas que hay que conocer pa-
ra mejorarlo, lo cual provoca privilegiar los as-
pectos tedricos (como informacién lingiifstica,
analisis gramatical, las teorfas de la comunica-
cién, las normas y reglas que propone la norma
culta) sobre los practicos. Esto nos ha llevado a
la fragmentacion del lenguaje, a perder de vista
su sentido global, su utilidad como ejercicio
creativo, la realidad en que se genera la lengua, el
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papel que juega la interaccién verbal en el apren-
dizaje de la misma y su influencia en el desarro-
llo individual del ser humano, ademds de descui-
dar los aspectos de comprensién y produccién
de significados en las diferentes formas organiza-
tivas del discurso que se utilizan en la comunica-
cién interpersonal, y como una actividad de apo-
yo en la obtencioén y retencién de conocimientos
en el caso de la lengua escrita.

Otro de los problemas mas comunes es la se-
leccidén de contenidos. Surgen las preguntas:
;qué ensefiar al alumno?, ;para qué?, ;como?y
;qué realmente le es 0til? Para contestarlas me
remonté a mi propia experiencia, al hecho de
que, al concluir mi carrera, crefa que lo aprendi-
do no me servia para dar clases adecuadamente,
pues, al solicitar el programa del curso, éste era
tan vasto que abarcaba la creacién de talleres de:
impresiones, fotografia y periodismo y la realiza-
cién de actividades curriculares que el profesor
debia organizar (como visitas a centros cultura-
les, periédicos o hemerotecas, etcétera). Era tan-
to que pensé que no los podria abarcar (ni mis
alumnos), aun cuando diera todo mi tiempo,
pues habia que buscar los nexos y conexiones
adecuadas para realizar todas las actividades ex-
traclase.

Preguntando a algunos compafieros sobre c6-
mo impartian sus clases y qué contenidos ele-
glan, me comentaron que partian de lo que el
alumno les sugeria, y era en clase en donde los
errores mas visibles se retomaban para corregir-
se y, a partir de estos, integrar la teorfa que les
permitiera mejorar su redaccion; sin embargo, es-
ta prictica nos remontaba a dar prioridad a la
expresién oral sobre la escrita y un tanto en for-
ma cadtica, lo cual llevé al taller a ser calificado
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por muchos alumnos como poco serio, pues con
que fueran *‘rolleros” podian acreditarlo facil-
mente y no cumplia realmente con la finalidad
para la que fue crcado. Muchos compaiieros, al
ver cstos resultados, quisimos mejorar el nivel
académico y volvimos los ojos a los contenidos
tebricos vistos en nuestros estudios de Facultad y
quisimos vertirlos en nuestros alumnos, sin dar-
nos cuenta de que los niveles eran diferentes, y
que no podian ser vertidos tal cual, pues los
alumnos no entendian, se aburrfan y no apren-
dian a redactar.

Era tal mi preocupacién que empecé a tomar
algunos cursos, esperando encontrar la solucién
a los problemas con los que me enfrentaba; sin
embargo, a medida que avanzaba en ellos, vi que
no respondian realmente a mis necesidades. As{
que platicando con un compaiiero, acerca de mis
esfuerzos y frustraciones, me dijo: “para resol-
ver tu problema no veo otra solucién que tomar
al toro por los cuernos™, Le pregunté qué queria
decir con eso. “Si deben aprender a escribir, haz
que escriban, escriban y escriban, pues sélo se
aprende a escribir escribiendo™. Me cuestioné y
pensé como ensefar a hacer lo que a mi me cos-
taba tanto trabajo: escribir. ;Cémo ensefiar lo
que yo no sabia? Decid{ seleccionar los conteni-
dos sobre la marcha; consegui un libro de redac-
cidon que era algo asi como un recetario en el que
habia ejercicios como dar un pie, por ejemplo:
“Hace muchos afios . . .”” “Hab{a una vez . ..”,
o empezar a desarrollar una historia a partir de
encabezados de peribdicos, resolver crucigramas,
elaborar un diario, “a partir de un esquema re-
dacta . . .", “*clabora un parrafo”, “a partir de X
idea . ..". etcétera.



Esto estaba mas cercano a lo que deseaba, pe-
ro mi experiencia me decfa que aun faltaba mu-
cho, pues los contenidos que se manejaban vy
cran necesarios para mejorar la redaccion no es-
taban claros, pues no respondian a las necesida-
des del alumno en la escuela y en su medio.
Aun continuaba el problema de cémo seleccio-
nar aquellos contenidos que resultaran mas ade-
cuados a las necesidades reales de los alumnos.
Asi que decid{ tomar otros cursos que se enfo-
caran concretamente a este problema y que me
dieran un poco de luz. Uno de los cursos que me

permitidé empezar a visualizar cémo y cudles con-’

tenidos seleccionar, fue el de elaboracién de un
programa, pues en él se clasificaban los conteni-
dos en: bisicos, esenciales o fundamentales y
complementarios, pcro todos ellos referidos a
objetivos concretos. El tema de los objetivos me
llevd a conocer la teoria neoconductista y los
textos programados, los cuales si resolvian el
problema de tiempo en algunas cuestiones como
incrementar el vocabulario del alumno y mcjorar
su ortografia, pero no resolvian los problemas
principales de claridad, estructuracién, precision
y brevedad de las ideas al expresarse.

En los programas “oficiales” del Colegio nun-
ca se mencionan los criterios que se sugieren pa-
ra seleccionar los contenidos; sélo se habla de
que dichos temas son comunes a todos los plan-
teles que integran el Colegio. Esta falta de preci-
sion me llevo a buscar en otros campos los crite-
rios mas adecuados para seleccionar dichos con-
tenidos y fue en otros cursos, sobre todo el de
Laboratorio de dindmica de grupos, el que mec
permitié captar un panorama mas amplio y unir
los conocimientos adquiridos en otros cursos a la
experiencia docente. Actualmente sigo los si-

guientes criterios: como clemento fundamental
tomo la realidad de los alumnos, aquello que
permita estimular su creatividad, responsabilidad.
autoconocimiento, lo que desarrolle o modifique
sus estructuras (psicologicas) de personalidad,
asi como los temas ¢je en torno al aprendizaje y
a los problemas del grupo en general (sociales o
personales) que permitan cjercitar la cxpresion
oral o ecscrita y la autocritica, aquellos temas
acordes a los procesos de aprendizaje de los
alumnos y aquellos que puedan ser mancjados
con las técnicas de grupo que conozco, lo que
me permita vincular la teoria con la prictica y
los contenidos del programa “oficial”, pues hay
quc tomar en cuenta que algunos alumnos ten-
drin que presentar cxamenes extraordinarios.
También considero conveniente elegir aquellos
temas que permitan al alumno ejercitar su capa-
cidad para expresar sus idcas con mayor clari-
dad, coherencia, unidad, légica, precision y or-
den, asi como buscar la continuidad con los ta-
lleres de Redaccién 11 y IV y la interrelacion
con otras materias del curriculum.

Siguiendo los criterios mencionados, no im-
portan tanto los contenidos temdticos que se
manejen sino la forma de abordarlos. Por ejem-
plo, los contenidos que abordo son: la comuni-
cacion y el lenguaje; la informacién lingiiistica:
lengua, habla, norma, lenguaje; diferentes tipos
de lenguaje; analisis dc estructuras sintacticas:
nexos, formas verbales, relacién entre oracioncs,
coordinacién, subordinacion; formas de expre-
sion: mondlogo, didlogo, narracién, descripcion;
redaccion de documentos: cartas, oficios, tele-
gramas; noclones gencralcs de ilwestigacién do-
cumental: elaboracion de fichas, estructura de
un trabajo y su presentacion; vicios mds comu-
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nes: uso incoirecto del que, leismo, laismo, el
posesivo su, verbos faciles, uso del gerundio, ca-
cofonfa, monotonfa, etcétera. Si todos estos
contenidos se tratasen formalmente, harfan del
taller algo monétono y aburrido para el alumno
y desapareceria el concepto de taller, que supo-
ne un lugar en el que se aprende practicando y
por esta razbén parto siempre de la pricticay de
los conocimientos que trae el alumno para preci-
sarlos, corregirlos o incrementarlos, siempre a
partir de su experiencia y en torno a temas ejes
que reflejen sus necesidades.

Muchos compaiieros al llegar a esta parte se
preguntaran ;como eliges esos temas eje?, ¢qué
entiendes por tema eje? Yo entiendo por tema
eje, aquellos temas que permiten al grupo y a mi
trabajar conjuntamente en algo que nos interese,
que resuelva o intente resolver algiin problema
que nos aqueja; estos temas son generalmente de
tipo social o aparentemente personal, pero al
analizar dicho problema sucede que es comin a
la mayoria de los integrantes del grupo. Es im-
portante tomar estos temas como base, Pero no
como tnicos, ni perderse en ellos. ;Comaselec-
cionar aquellos que sean de mayor interés para el
grupo? A través del conocimiento del vocabula-
rio que manejan con mayor frecuencia; para esto
les pido que me hagan un listado de las palabras
que mis usen y del significado que le dan a cada
una de ellas (con este ejercicio se dan cuenta de
lo limitado de su vocabulario). Al tratar de de-
fender por qué es mis importante un tema que
otro, se percatan de la falta de recursos que po-
seen para expresar sus ideas, de que deben adqui-
rir informaci6én para poder defenderlas y comu-
nicarse adecuadamente con sus semejantes, asi
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como de las consecuencias que tiene el no modi-
ficar estos defectos.

Una vez seleccionados estos temas eje que ser-
virdn para realizar diferentes ejercicios escritos
de redaccion durante el curso, procedo a presen-
tar el programa y cémo se realizard la evalua-
cion. Les pido que mencionen los temas que les
gustaria se incluyesen en el programa, y si estin
de acuerdo con el sistema de evaluacién que con-
siste en: reunir todo el trabajo que se realiza du-
rante todo el semestre, la participacién de cada
uno de los miembros del grupo en el salén, en la
correccién de los escritos en el pizarrén,' la co-
rreccion de escritos propios y de sus compaiie-
ros, la aplicacion de examenes? y las tareas que
se revisan todos los dfas. 3

Al finalizar el curso o al término de alguna de
las unidades o del semestre, segin se requiera
por el avance del grupo, se aplican autoevalua-
ciones en donde se pide reflexiones sobre: el
proceso del grupo, su avance personal y su parti-
cipacién en relacién al grupo. Cabe aclarar que
aqui participa todo el grupo; esto incluye al
coordinador, y nunca tiene un valor numérico

1 Lstos escritos son producto de redacciones elaboradas por
ellos cn las que se aplican los contenidos tedricos que se van
adquiriendo a lo largo del curso, sin dejar atrds los vistos con
anterioridad o ejercicios dictados por el profesor para ejerci-
tar diferentes aspectos de la redaccion.

2 Con la finalidad de fijar algtin conocimiento, conocer el ma-
nejo de tal o cual elemento. o para obligar al grupo a leer al-
guna informacion que sea esencial para la comprensién y apli-
cacion de teoria de la redaccion.

3 Il maestro. mediante una marca. verifica quiénes la trajeron
v posteriormente se pide al azar que uno de ellos la escriba en
el pizarron para que sea corregida por el grupo.



que pueda influir en la calificacién directamente
en ese momento. Esta evaluacion es muy dtil,
pues permite a los integrantes del grupo cono-
cer sus avances y para qué estan haciendo lo que
estan haciendo, si estin aprendiendo y el esfuer-
zo que requiere hacer cada uno de los miembros
para ayudar a sus compaifierss a salir adelante,
lo que rompe con la individualidad a que estan
acostumbrados.

La evaluacién aqui se comprende como un
proceso continuo que sélo se divide por razones
administrativas para dar la aprobacion de los dos
semestres.

Para que se comprenda mejor como trabaja el
grupo narraré un poco cdémo se da el proceso.
Me referiré a una de las tres primeras unidades
de mi curso, la que se titula “Comunicacion y
Lenguaje”. En ella se dan los conocimientos lin-
giifsticos referidos en los contenidos temiticos
del programa “oficial” en la recopilacién hecha
por la Unidad Académica del Ciclo de Bachillera-
to. Lo importante aqui no radica tanto en los
contenidos, sino en la forma de abordarlos, pues
es a partir de las experiencias y ccnocimientos
del alumno como se analiza y adquiere el nuevo
conocimiento o se precisa.

Los métodos que empleamos son la “resolu-
ci6n de problemas” y la “induccion”. Por medio
de preguntas concretas se orienta o ubica la dis-
cusién del problema planteado. Cabe decir que
el profesor sélo participa como coordinador ¢ in-
formante del grupo, en el caso de que sea nece-
sario, y da bibliograffa que amplie y precise los
contenidos tematicos que deberdn utilizarse en
la siguiente clase.

Conforme se vierten y precisan los conoci-
mientos lingiiisticos, el alumno va comprendien-

do sus deficiencias en la expresién oral y cémo
éstas influyen en sus relaciones personales (con
su familia, sus amigos y compaiicros); ademas,
comprende mejor a las personas que le rodean,
al saber de las interferencias, barreras, diferentes
significados y significantes en donde cstd impli-
cado el marco de referencia de cada individuo y
como el conocer estos elementos lc lleva a tratar
de precisar sus ideas empleando la descripeion,
pero sin caer en el abuso de este recurso.

Por ejemplo, al tratar ¢l signo lingiifstico, sc
aplica una prucba de diagnéstico referida a los
conocimientos que los alumnos poseen en torno
a este tema con la finalidad de que revisen estos
conceptos en casa. Una vez hecho esto, en la cla-
se siguiente, el o los alumnos que hayan revisado
el tema, lo vierten al grupo, no importa que no
lo sepan completo, pues cualquicra puede ayu-
dar a completar, aclarar o precisar términos y
mediante preguntas concretas se hace pensar al
alumno sobre su marco de referencia y compa-
rarlo con el de los demas compafieros. Aqui ve-
ran que su percepcion de una idea o palabra di-
fiere en mucho de la de los demas, por mas pre-
ciso que el que expone quiera ser.

Se le pide a un alumno que escriba en el piza-
rron la palabra gato y posteriormente se pide a
varios alumnos que describan como es el gato en
el que pensaron; aqui se evidenciardn los diferen-
tes significantes de esta palabra y se relacionara
con lo que ocurre al agregar otras palabras. Ade-
mas, percibirdn que por mas esfuerzos que hagan
no pueden separar el significado de lo escrito o
escuchado con la imagen referencial que ellos
poseen; y como con una palabra de otro idioma
o nivel cultural esto no ocurre, pues carece de
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significado, significante y referente por estar
fuera de su contexto socio-lingiiistico.

GUILLERMINA SANCHEZ
AVENDANO
Plantel Azcapotzalco



Conclusiones del Seminario

1. Criterios de Eleccién de Contenidos

Este tema permitio conocer juicios y reflexio-
nes sobre la expcriencia obtenida en ¢l Taller de
Redacciéon a través de distintas épocas y con di-
versos programas. Puede decirse que los criterios
expresados, implicita o explicitamente, se rcla-
cionan fundamentalmente con tres aspectos: la
revisién del enfoque tedrico subyacente a los ob-
jetivos y a los contenidos,' las necesidades dcl
alumno, y el rechazo a los programas cargados
de informacidn lingiifstica y gramatical plantea-
da en abstracto, desligadas de problemas con-
cretos.? Veamos esto mas detenidamente.

En la primera ponencia queda claro que los
cambios significativos en los contenidos se die-
ron a partir de una revisiéon de los enfoques teé-

1. Avila Dcleado, Lourdes: Noriega Castillo, Irma, v Ruiz
Basto Araceli. Busquedas en ¢l Taller de Redaccion 1 y 11

2. Cruz Alvarado, Eduardo. Los contenidos en el Taller de
Redaccion I vy I1.

ricos del lenguaje, subyacentes en los programas
utilizados cn el turno matutino del Plantel Nau-
calpan. Este aporte es valioso porque implica un
andlisis de la orientacién teérica de los progra-
mas, trabajo al que rara vez se ticne tiempo de
acceder. La repercusiéon que tuvo esta revision en
los contenidos temiticos, esta expresada en la ci-
tada ponencia, pero destaca ¢l hecho de que evi-
taron trabajar el lenguaje como un objeto tecri-
co, lo que habfa sido usual, para proponer como
“objeto de estudio del taller la produccién oral y
escrita, y su implicito, la lectura”,

Otro criterio expresado cn esa misma poncen-
cia como fundamental para clegir contenidos es
“tomar en cuenta lo que el alumno necesita para
({CSC“VO]VCYSC dC mancra inmcdi:lta Cl(,'ntro dC ]US
requerimientos socio-culturales de la instituciéon
y de las nccesidades propias a cada proceso indi-
vidual y/o del grupo”. Dichos requerimicntos
también estin especificados claramente en la po-
nencia.

Un criterio muy similar al antes citado, fuc cl
de considerar como eje del programa aquellas ac-
tividades de aprendizaje que permiten al alumno
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exponer informacion por escrito, las que pueden
definirse como necesarias para la adquisicion, co-
municacién y asimilacién de conocimientos. 3

El problema de la jerarquizacion y tratamien-
to metodolégico que deben tener los contenidos
referidos a informacion lingtistica, gramatical, y
de teoria de la comunicacion, se abordd amplia-
mente con motivo de la segunda ponencia y de
la exposicion del programa anexo a la misma,
elaborado por tres profesores del Plantel Orien-
te.* Ellos no eliminan el tratamiento de estos
temas, pero los sitdan dentro de una perspectiva
mas amplia que pretende hacer del Taller parte
de un proceso de conocimiento de la lengua, a
partir de que en el aula se da la reproduccién, en
condiciones especificas, de un fenémeno social:
la gran variedad de formas lingiiisticas en el uso
del idioma, por lo que ubican el anilisis de la
lengua como fenémeno social, en condiciones
concretas, para contribuir a un cambio de acti-
tud frente a los hechos lingtiisticos. La compren-
sién de la funcién ideologica del lenguaje, de las
significaciones vy juicios de valor que aparecen en
los discursos, también son parte de los objetivos
de su programa.

En relaci6n a estos juicios, ellos sefialan tam-
bién que “el Taller de Redaccidn requiere de or-
ganizar actividades y contenidos que permitan
sentar las bases didacticas para establecer una es-

3. Lopez Ma. Antonieta. El problema de la eleccion de con-
tenidos en el Taller de Redaccion I y II.

4.  Adelina Castaneda, Eduardo Cruz Alvarado y Sergio Mar-
quez. Programa de Taller de Redaccion [ y II. A 1aiz de su
difusion en este Seminario, estan siguiendo este programa
varios profesores del Plantel Sur.
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trecha relacion entre la lectura y la escritura, pa-
ra un conocimiento general sobre la estructura
interna de la lengua espafiola y para una vincula-
cidén entre el conocimiento y el aprendizaje de la
redaccién, a fin de iniciar a los alumnos en el
proceso de la investigacion”.® Cabe sefialar que
los cuestionamientos en torno a este programa
evidenciaron que efectivamente se ha logrado
vincular las actividades de aprendizaje con las ne-
cesidades de los alumnos.

Una propuesta mas amplia, que revela la con-
sideracion del entorno educativo en que se inser-
ta la asignatura, la constituye el siguiente grupo
de criterios sefialados por una profesora como
basicos para la eleccion de contenidos:

— Atender a la realidad y ne~esidad del alum-
no.

— Fomentar la creatividad.
— Modificar estructuras de la personalidad.

— Plantear problemas sociales, perscnales o
institucionales a través del tratamiento de
temas eje.

— Propiciar la practica de la expresion oral y
escrita.

— Concordar con el temario de examenes ex-
traordinarios vigente en el drea del plantel.

— Adecuarse a su base tebrica como profe-
sor.®

5.- Ibid.

6.- Sanchez Avendaiio Guillermina. Una experiencia en redac-
cion.



Tanto en el caso antes citado, como en otro
mas,” la formulacién de criterios para la eleccion
de contenidos del Taller, se basdé en una encuesta
realizada entre profesores y alumnos del Plantel
Azcapotzalco, con el fin de senalar los proble-
mas que generalmente detectaban y enfrentaban,
segin el caso, en el campo de la expresion escri-
ta. Entre los problemas sefialados como priorita-
rios® es interesante destacar el de “saber qué voy
a decir”: o sea, de la necesidad de poseer una
base informativa, y el de ‘“‘saber como voy a de-
sarrollarlo” y con qué intencion o propdsito.

Otro criterio quedd expresado implicitamente
en ¢l objetivo mismo del curso: dotar al alumno
de instrumentos que le permitan realizar el ana-
lisis critico de sus propios textos o de los ajenos,
a partir del principio de que a escribir se aprende
escribiendo. En esta ponencia® se describe el mé-
todo de ensefianza empleado en el Taller, des-
cripcién que constituye un ejemplo de bisqueda
metodologica.

Por Gltimo, el principio de que para aprender
a redactar es necesario comprender el mecanis-
mo lingiiistico de la expresion oral, es utilizado
como criterio rector por otra de las ponentes pa-
ra elegir contenidos, sobre todo en lo que toca a
la primera unidad —Comunicacioén y lenguaje—.
Aqui el plano de la expresion oral se constituye

7 Herndndez Hernandez Liduarde. Consideraciones en torno
al Seminario sobre problemas de enserianza de la redac-
cion.

8§ [bid.

9  Hernindez Maqueda, Alfredo. La ensefianza de la redac-
cion en el C.C.H.

en el punto de partida de las actividades de
aprendizaje.'®

2. La Evaluacién del Aprendizaje

La posibilidad de Ilevar a cabo una adecuada
evaluacion del aprendizaje de la redaccién, se se-
falé como uno de los problemas més dificiles de
resolver, debido, entre otros factores, a la gran
cantidad de alumnos que generalmente atiende
cada profesor. La discusién de este problema se
dio en dos direcciones. La primera, en la que
coincidieron, con una excepcién, todos los asis-
tentes, sostiene que el profesor debe corregir
puntual y sistemdticamente una buena parte de
los escritos que producen los alumnos, para pro-
piciar el aprendizaje; otra, que rechaza este prin-
cipio y que propone que los alumnos deben rea-
lizar dicha correccién en el salén de clase,

Los profesores que trabajan en el primer su-
puesto —y sabemos de muchos que lo hacen—,
realizan grandes esfuerzos en ese sentido, sin que
esto signifique que el alumno obtendr4 asi un in-
dicador acerca de los avances logrados en su
aprendizaje, quedando en entredicho los benefi-
cios que usualmente se esperan de la evaluacién
formativa, hecho que constituye un problema
esencial. Por otra parte, se reconocié que los
profesores realizan y los alumnos demandan este
tipo de actividades, entre otros motivos porque
son una manera de habilitar la aplicacién de cri-
terios claros para fines de acreditacion.

10.  Ortiz, Tomasa. Ponencia para el Seminario sobre proble-
mas de ensefianza de la redaccion.
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Entre las caracteristicas comtinmente sefiala-
das a los sistemas de evaluacién expuestos en el
Seminario, y que coinciden bastante con los uti-
lizados por el promedio de los profesores, estin
las siguientes:

® La calificacién y correccién de los ejerci-
cios, asi como la evaluacién global, son ta-
reas y responsabilidades del profesor.

® A principio de semestre se sefiala al grupo
la manera cémo se va a evaluar, y el valor
en puntos que se va a otorgar a las distintas
actividades de aprendizaje.

® A partir de la suma final de estos valores en
cada grupo se establece una media, toman-
do en cuenta la menor y la mayor puntua-
ciébn obtenidas, y sobre esa base se otorga
una calificacién. Otra modalidad consiste
en que es el profesor quien establece la
puntuacion minima para acreditar el curso.

® Para llevar un control de las actividades rea-
lizadas cada clase, el profesor firma en el
cuaderno de cada alumno o en una tarjeta
destinada especialmente para el caso. Una
variante de este procedimiento consiste en
que el profesor recoge cada clase el ejerci-
cio realizado y registra en la lista del grupo
las actividades realizadas por cada alumno.

e Al final de semestre se presenta un trabajo
especial, o bien se aplica algin tipo de exa-
men, cuyo valor es mas alto que el de otras
actividades. Existe la tendencia a omitir es-
ta fase, cuando el profesor ha corregido
bastantes ejercicios durante el curso.
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La alternativa expuesta frente a este problema
parte precisamente del sefialamiento de que es-
tos sistemas tienden a reforzar no el aprendizaje,
sino la mera acreditacién. En esta propuesta se
elimina la correccién de escritos por parte del
profesor, asi como la asignacion de valores nu-
méricos a las distintas actividades de aprendizaje.
Los examenes solo se aplican muy eventualmen-
te y con el fin de fijar algin conocimiento. Asi-
mismo, se sefiala que es sumamente importante
que la correccién de escritos se realice en clase,
como parte inherente del aprendizaje de la re-
daccidn, ya que es en esta fase cuando el alumno
debe localizar los errores y aplicar la informa-
cion pertinente para corregirlos, mientras que,
si lo hace el profesor, el alumno dificilmente re-
flexionard sobre el proceso de correccion, por lo
cual le pasardn inadvertidos muchas veces los se-
fialamientos especificos sobre puntuacion, pro-
piedad gramatical, coherencia, etcétera. Al reci-
bir un trabajo corregido, generalmente el alumno
lo da por “terminado” y lo relevante para él pa-
sa a ser el nimero de puntos obtenidos en cada
ocasion. En todo caso, persisten las limitaciones
debidas al ntimero de alumnos por grupo, ya que
las oportunidades de participacién son bastante
escasas. Luego de afirmar que esta forma de tra-
bajo ha permitido observar avances en el apren-
dizaje de la redaccion, se sefial6 que experien-
cias sobre aplicacién de esta metodologia en gru-
pos de 30 alumnos han mostrado que el aprendi-
zaje logrado es considerablemente mayor.

3. Vinculacion entre Lectura y Escritura

La relacién entre lectura y redaccion se hace
del todo evidente cuando se requiere estructurar



un trabajo escolar con base en la lectura previa
de ciertos textos. Los profesores que incluyen
este tipo de trabajos en el 20 semestre, procuran
elegir una serie de textos cuya problematica esté
cercana al alumno y expuesta en un lenguaje
accesible. En estos casos, de una adecuada com-
prensién de la lectura depende en gran parte la
calidad del trabajo que se presente.

Otra funcién que tiene la lectura es la de pro-
porcionar modelos de distintos tipos de textos
para que el alumno conozca en concreto como
estan elaborados y pueda advertir, desde las ca-
racteristicas de redaccién de frases y parrafos,
hasta la estructuracién global del escrito.

La lectura proporciona ademds vocabulario,
temas de reflexién, informacion, modelos discur-
sivos, modelos de estructuras sintacticas y de es-
tructuras logicas. En este sentido se hablo de la
necesidad de proponer no sélo textos literarios,
sino también de otra indole.

4. Redaccion Libre y Redaccion Dirigida

S sbre este tema se analizaron dos formas dis-
tintas de trabajo. Una que requiere fijar un obje-
tivo que alcanzar respecto a la estructura y ca-
racteristicas del escrito, sea que se redacte un te-
ma libre, o bien a partir de lecturas previas. Otra,
en que el estudiante elige libremente tanto el te-
ma como la estructura, con el fin de que vaya
“soltando la mano” y para propiciar fundamen-
talmente la expresion de emociones, mediante la
observacién y la descripcién de sus experiencias
mas proximas.

Sin embargo, pese a que este tipo de ejercicios
gustan mucho al alumno, se sefalé la inconve-
niencia de trabajar en esta forma, porque el

alumno requiere una prictica, no sdlo constante,
sino metddica y diversificada, que le permita la
asimilacién sistematica de los conocimientos ted-
ricos que sobre la lengua va adquiriendo. Tam-
bién se dijo que a pesar de la facilidad con que
desarrolla estos ejercicios, comete tantos errores
o mas que en otros considerados mas dificiles o
menos atractivos, porque opinar acerca de cual-
quier cosa y sin proposito claro puede llevar a la
dispersién. También se remarcé la necesidad de
que el alumno exponga una idea, la desarrolle, la
fundamente y vaya aprendiendo a plantearse un
esquema de exposicién en bien de la precisién y
la claridad. Asi pues, el andlisis de estas expe-
riencias permitié reconocer la prioridad que en
el Taller debe tener la expresion dirigida, porque
obliga al alumno a precisar y organizar la infor-
macién necesaria para redactar, y porque le evita
caer en vicios tales como la verborrea.

El término ‘libre” no debe implicar mas que
la libertad de elegir el tema, pero no excluir la
proposicién de una estructura, por ejemplo: in-
troduccién, desarrollo, conclusiones. En este
sentido, ayuda el proporcionar ejemplos o mode-
los, no para sujetarse a ellos sin mas, sino para
cumplir con un principio didéctico y facilitar asi
el manejo de modelos discursivos apropiados.
Ampliando esta idea, se aludié también a la ne-
cesidad prioritaria de proporcionar al alumno un
marco de referencia sobre las caracteristicas del
discurso literario, cientifico, politico.

5. Expresion Oral y Expresion Escrita

Equilibrar las actividades de aprendizaje en es-
tos renglones no resulta nada ficil. Las diversas
btsquedas tienden a dar prioridad a la expresion
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escrita, no porque se nicgue la importancia de la
oral, sino porque, puestos a elegir entre una y
otra, y debido a que las limitaciones de dura-
cién del semestre y del nimero de alumnos impi-
den la prictica sistematica de la expresion oral,
no queda més remedio que abocarse preferente-
mente a la escrita. Esta decision se fundamenté
citando el papel tan importante que en la cultura
representa la lengua escrita, en la mayor comple-
jidad que representa su comprension y ejercicio,
y porque su dominio es basico para las necesida-
des académicas del alumno, entre las que destaca
la de formalizar informacion.

6. Consideraciones Finales

Del analisis de los diversos problemas aborda-
dos surgieron varias preguntas de caracter meto-
dolégico. Una muy importante: ;cual es la base
que se debe proporcionar al alumno para que se-
pa estructurar un escrito? Las respuestas son
miltiples: conocimiento de un modelo; conoci-
mientos de sintaxis; comprension del mecanismo
lingiifstico de la expresién oral; informacién
previa sobre el tema que se va a desarrollar;cono-
cimientos sobre las caracteristicas del discurso.
Jerarquizar, especificar el nivel conceptual y de-
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terminar el tratamiento metodolbgico de estos
aspectos son tareas necesarias para poder darle
respuestas.

Respecto a las actividades de aprendizaje, fal-
taria precisar qué tipo de ejercicios son los id6-
neos para lo que se quiere lograr en el taller, asi
como decidir cudles son los convenientes para
iniciar el curso, con cuiles continuar, es decir,
trabajar sobre la clasificacién, seleccién y grada-
ci6én de las actividades de aprendizaje propias del
taller, tareas que a su vez permitirfan plantear
mejores mecanismos de evaluacion.

Por Gltimo, queremos anotar que el trabajo
desarrollado durante este Seminario evidencié la
necesidad de rescatar en la practica la importan-
cia que a la adquisicion del lenguaje se da en el
plan de estudios y de tener presente que los
alumnos que no comprenden lo que leen y que
no son capaces de redactar con coherencia, difi-
cilmente podrin aprehender los conocimientos
de las otras asignaturas.

MA. ANTONIETA LOPEZ VILLALVA
DUACB



La Evaluacion en los Talleres
de Leciura y Redaccion

Anotar una calificacién de un alumno en cur-
so ordinario resulta siempre un reto para el nivel
académico y la objetividad del profesor, asi co-
mo para los conocimientos del alumno.

Existen muchas formas de evaluar, pero la va-
lidez e invalidez de cada una de ellas dependera
del grado de objetividad y de la aplicacién que
de ellas se haga; en términos generales y de ma-
nera muy sencilla, podemos decir que un buen
profesor es aquél que puede demostrar con cla-
ridad y argumentos académicos por qué anotd
una calificacion.

Cada profesor tiene la libertad de escoger, o
inclusive crear el método de trabajo y la evalua-
cién del mismo, siempre y cuando esta eleccion
tome forma con base en un nivel académico sufi-
ciente y una clara conciencia de la capacidad
cognoscitiva real de los alumnos con quienes tra-
bajard y a quienes evaluard.

En un curso ordinario (a diferencia de lo que
seria un examen extraordinario), el profesor
cuenta con muchas variables que le imponen una
forma especial de evaluacidn, es decir, conoce
cuando menos minimamente de vista al alumno

que va a evaluar, ha visto su trabajo o su no tra-
bajo en clase; el profesor ubica al alumno en un
contexto determinado, de acuerdo al grupo en el
que se encuetra, y éste es un elemento importan-
te que va a condicionar el comportamiento del
profesor en el momento de la evaluacién. Obvia-
mente un grupo que se ha comprometido con el
trabajo del curso, serd evaluado de manera dife-
rente en comparacién con un grupo donde la re-
gla es pretender obtener calificaciones a través
de ruegos, presiones o chantajes. Todos estos da-
tos se encuentran complementados con el hecho
de que tanto el profesor como el alumno antes
de una evaluacién cualquiera tienen la oportuni-
dad de establecer una corriente de comunicacion
que permite la aclaracion de dudas y la precision
de lo que serd evaluable en el curso.

La situacién expuesta resulta favorable y des-
favorable al mismo tiempo. Se favorece el hecho
de que el profesor contara con muchos elemen-
tos que le permitirdn aplicar una calificacion jus-
ta; el alumno a su vez, y si estd realmente inte-
resado en aprender, tendrd suficiente tiempo pa-
ra pedir al profesor una asesoria en clase que le

8¢



permita organizar y profundizar sus conocimien-
tos para el examen. Sin embargo hay también as-
pectos negativos que se encontrarian determina-
dos sobre todo por las condiciones de trabajo en
que laboramos, ya que con una poblacién de
mas de 35 alumnos por grupo es imposible recor-
dar en el mayor niimero de los casos (el profesor
recuerda mas bien a los que sobresalen por su de-
dicacién y capacidad y a los que, por el contra-
rio, sobresalen por su rechazo e incapacidad ha-
cia la clase) el desempefio real del alumno en cla-
se. Esto trae como consecuencia que muchas ve-
ces el profesor “descubra”, después de una eva-
luacion, que un alumno que participaba y propo-
nia algunas ideas en clase, repruebe por no leer o
preparar sus clases, y porque es del tipo de alum-
no que acostumbra utilizar el trabajo que otros
compaiieros le proporcionan fuera o dentro de
clase, para presentarse en piblico como un alum-
no que estudia; o el caso contrario del alumno
que no participa en clase por timidez o demasia-
da autocritica, y que obtiene una calificacién so-
bresaliente por lo completo y claro de su traba-
jo. Este seria solo un ejemplo entre otros mu-
chos que, dadas las condiciones de trabajo, impi-
den al profesor ser todo lo riguroso que quisiere
en una evaluacion cualquiera.

En este sentido creemos conveniente hacer
hincapié en la importancia que tienen los progra-
mas que guian los cursos. El buen disefio de los
objetivos, la coherencia de estos con los temas y
las actividades asi como el trabajo en clase, vali-
dardn en mucho una evaluacién objetiva y, por
el contrario, la carencia o incoherencia de estos
elementos dard al traste con cualquier esquema
de evaluacién, por muy bien planeado que éste
sea.
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En las materias de Lectura I, II, II1, IV, y Re-
daccion Iy II encontramos de manera perentoria
la necesidad de reflexionar continuamente sobre
cada uno de los aspectos que se han menciona-
do. El hecho de que los objetivos centrales de es-
tas materias sean que el alumno lea y escriba,
nos plantea de principio una interrogante que
nos ha enfrentado por muchos afios a discusio-
nes sobre qué y cémo lo debe lograr el alumno.
Parece sencilla la respuesta, pero no lo es. Se su-
pone que un alumno que llega al bachillerato, lee
y escribe desde segundo afio de primaria; pero,
cuando nosotros como profesores de un nivel su-
perior iniciamos nuestro trabajo con los egresados
de la secundaria, nos encontramos con que lo ha-
cen, pero no lo saben hacer. ;Qué significa esto?
La poblacién con la que trabajamos en su mayo-
ria no tiene habitos de estudio, tiene graves la
gunas de informacion y, cosa alin mds preocu-
pante, no tiene disposicion ni interés por apren-
der y subsanar sus deficiencias.

Con esto no quiero decir que no hay alternati-
vas de trabajo, sino que el desempeifio de nuestra
labor es bastante complejo y azaroso.

A continuacién quiero hacer una scric de pro-
posiciones que surgen mas que nada de un traba-
jo continuo de reflexién e investigacién sobrc
nuestro quehacer cotidiano y a un poner en
practica continua lo que consideramos es mis
valido para ir mejorando la evaluacién de nues-
tros cursos;

lo. Es necesario que el profesor sc actualice
continuamente sobre las proposiciones
que existen en materia de evaluacién y
en lo que concierne al contenido de la
materia que imparte.
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La evaluaciéon de las materias debe con-
templar la capacidad del alumno y su
rado de evolucion en el curso.

El alumno debe conocer con claridad
desde un principio del semestre los ele-
mentos que deberd manejar para poder
aprobar el curso.

Tanto en Redaccién como en Lectura el
profesor deberd dar prioridad para la eva-
luacién aprobatoria del alumno, a aque-
llos elementos que muestren con objeti-
vidad la evolucion del alumno.

Las materias de Lectura I, II, III, IV y
Redaccién 1 y II no deberdn tener como
objetivos tnicos la solucion de los pro-
blemas que son propios de todas las
areas, y menos ain de la educacién en su
totalidad. Con esto nos referimos a pro-
blemas como la ortografia, los hdbitos de
estudio, la forma correcta de presentar
un trabajo, la lectura de cualquier tipo
de texto, etc., es decir, serin aspectos
importantes que habrd que incluir en el
trabajo en clase y por lo tanto en la eva-
luacién, pero debemos aceptar con hu-
mildad que no es posible, en un-afio o
dos, por mis esfuerzos que haya de nues-
tra parte, resolver deficiencias que son
producto de una realidad nacional.

Los profesores de Lectura y Redaccién
deben comprender la enorme relacién y
dependencia que existe entre ambas ma-
terias, deberdn buscar que esta relacion,
dada en forma natural, se formalice por
medio de ejercicios y lecturas que evi-
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dencian ante el alumno la regla tan sim-
ple pero tan olvidada, muchas veces, de
que “quien no sabe leer, no sabe escri-
bir”, o cuando menos que le es mucho
més ficil aprender a escribir a quien
acostumbra leer. En este sentido la eva-
luacién en ambas materias debe com-
prender tanto habilidades en la lectura
como en la redaccion.

Siguiendo la idea del punto anterior,
creemos que en ambas materias es tan
importante que el alumno conozca y ma-
neje la informacion tedrica que le ayude
a obtener conocimientos y claridad en el
desempefio que deberd tener en las mate-
rias, como los trabajos practicos que le
sean asignados para ejercitar y desarro-
llar sus habilidades. La evaluacién tendra
que ser elaborada tomando en cuenta y
dando prioridad al equilibrio de ambos
aspectos.

Finalmente, quiero dejar sentado que lo que

aqui expongo es solo un intento de organizar y
proponer algunas de las preocupaciones que nos
han hecho presente la necesidad de confrontar y
enriquecer, junto con todos nuestros compaiie-
ros, un aspecto tan determinante como es la eva-
luacién del trabajo de nuestros alumnos como
estudiantes y del desempefio nuestro como do-
centes.

ALICIA REYES AMADOR
Plantel Oriente
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El Taller de Lectura y su Relacion
con el Taller de Redaccion

Me propongo desarrollar algunas breves consi-
deraciones en torno a los problemas académicos
de las asignaturas Taller de Redaccion y Taller
de Lectura. Soy de los profesores que se han de-
dicado —después de un tiempo en que imparti
ambas materias— a atender exclusivamente gru-
pos de Taller de Lectura. Esta suerte de especia-
lizacién se explica por el deseo de sobrellevar la
carga de trabajo a que podria obligar la prepara-
cién de clases sobre materias que, si bien tedrica-
mente tienen una estrecha vinculacion —al grado
de que desde hace tiempo algunos profesores
pugnan por su fusion—, en la practica escolar,
con estudiantes sumamente desfasados con res-
pecto al nivel de preparacion que debia corres-
ponderles a su ingreso al bachillerato, sin ningu-
na dificultad se las puede tomar tan ajena una de
la otra como a la materia de estética misma con
relacion al Taller de Lectura, a pesar de la muy
obvia afinidad que existe entre ambas por el he-
cho de que los textos literarios forman parte de
la categoria mas amplia de los objetos estéticos.
A este problema de la relacién entre lectura y re-
daccién quiero referirme especificamente.

El problema de la interdisciplina se antoja ar-
tificial, cuando se piensa en los problemas inme-
diatos y concretos que nos apremian a causa de
una falta de vinculacién racional y provechosa
entre las materias mas afines de una misma area.
Resulta conveniente, con el propésito de empe-
zar pisando tierra en discusiones de orden tedri-
co como la presente, referirse a algunas de las ex-
periencias que estin en el origen de esta situa-
ciébn en las que asignaturas como Redaccion y
Lectura se ignoran mutuamente.

1. El nivel de carencia, deficiencia, incompe-
tencia, subdesarrollo, o como quiera llamar-
sele al estado en que llegan los alumnos con
los que empezamos a trabajar (y el empezar
se refiere estrictamente al comienzo tanto
del primero como del tercer semestre), es
suficiente experiencia para no desear ense-
fiar a redactar a personas que requieren de
un aprendizaje mds fundamental (bisico)
que el que de muy diversas maneras, y muy
ambiciosa y bastante descontextualizada-
mente, se pretende a través de los progra-
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mas que han sido (son y seran) y si se con-
sidera que los profesores insistimos en se-
guir canalizando las frustraciones que el Co-
legio nos inflige a través de una espantosa
experimentacién —improvisacion que aleja
a los programas cada vez mas de las realida-
des que presumen atender.

No hay denostacion en el hecho de sefialar
que la mayoria de nuestros alumnos no
cjercen sus facultades para la lectura. La de-
signacién técnica, por lo demds, apenas si
alcanza a contencr la ira y la impotencia
que a cada mala lectura, a cada redaccién
torpe y brutal, nace cotidianamente en los
profesorcs. Es una obviedad, pero alli esta:
no hay lecturas inteligentes que sirvan de
base al didlogo, a la investigacion y la ob-
tencion de conclusiones valiosas para la me-
moria y Gtiles en la formaciéon del pensa-
miento, como tampoco hay la capacidad
para hilvanar dos frases sensatas con una
minima significacién. Las dos actividades
(leer escribir) son parte de un mismo proce-
so, pero la realidad es que cada una adn es-
td por desarrollarse en nuestros alumnos, y
para cllo se requicre de un esfuerzo —por la
magnitud de la necesidad— separado aun-
que paralelo. Una y otra materia deben
apoyarse mutuamente en la consecusiéon de
sus objetivos. Alin mas: redaccion debe pri-
vilegiar el empleo de textos literarios en el
desarrollo de la capacidad de la escritura,
habida cuenta de la variedad de registros
del habla que el discurso literario incorpo-
ra y que constituyen una amplia gama de
posibilidades que el sujeto puede ir cono-
ciendo y aprovechando en la conformacién

de un estilo propio de expresiéon. De otra
parte, una lectura atenta y critica puede
constituir un apoyo cierto y fructifero en
la tarea de ampliar el vocabulario, mejorar
la composicion y acopiar recursos expresi-
vos.

. Antes he dicho “una y otra materia deben

apoyarse mutuamente’’ expresando, de esta
manera, una posicion que procura seguir
conservando el terreno especifico de cada
materia. Mi experiencia personal en el Ta-
ller de Redaccién es que las dificultades
que el profesor debe resolver alli, son tales
que serian inabordables si les agregaramos
las propias del Taller de Lectura. Cada vez
me convenzo mas —desde luego que es éste
un convencimiento empirico, digamos, no
una conviccién intelectual—- de que de la
misma manera que el texto literario instau-
ra por si mismo un objeto de conocimiento
tedrica y metodologicamente valido para el
Taller de Lectura, el Taller de Redaccién
tiene su objeto de conocimiento en el desa-
rrollo de la capacidad de reflexion con res-
pecto a la expresién, privilegiando en ella la
lingiifstica y, mds particularmente, por lo
que tiene de utilidad pedagodgica a través de
Su carga emotiva, la poética o literaria. Esa
serfa la funcién de la sintaxis en el aprendi-
zaje de la redaccion: la de una logica del
lenguaje, necesaria para ejercer una accién
critica, vigilante, sobre un instrumento que
se nos puede volver en contra, o no servir-
nos de nada, sin una elemental informacién
acerca de su uso. Pero la comprensién de
esta logica del lenguaje que es la sintaxis,
debia orientarse en términos de un mayor



aprovechamiento pedagogico. Tal vez hay
que hacerles entender a los estudiantes que
la légica del lenguaje tiene su correlato en
el orden inherente al pensamiento mismo.
Todavia no estd claramente discernida la
utilidad que un aprendizaje ortodoxo de la
gramitica puede tener en la solucion de los
problemas de una mala redaccion. Sin des-
conocer y sin pretender disminuir la impor-
tancia que tal aprendizaje puede tener, tam-
bién hay que evaluar los resultados obteni-
dos hasta el momento: todo parece indicar
que no se va més alld de lo que las reglas or-
tograficas y su memorizacién y mecaniza-
cién procuran resolver en el nivel que les
corresponde. En este sentido hay mucho
que aprender todavia a los ejercicios de re-
toérica y la filosofia del lenguaje a que Mai-
rena obligaba de manera constante a sus
alumnos. Con respecto a los diversos temas
de la lingiiistica (folletos de la ANUIES) en
las que se ha buscado apoyar las tareas pro-
pias del Taller de Redaccién, habria que to-
mar la saludable distancia critica que Ma-
chado recomendaba a propésito de los ma-
nuales: conocerlos, e incluso producirlos,
para poder prescindir de ellos.

.La redaccién debe poner al descubierto
—de la misma manera que la “compren-
sion”’ del texto, la asimilacién de la literali-
dad de éste es un primer paso hacia el des-
cubrimiento de su significacion y de alli a
las ideas y la “visién” del autor—, junto con

las deficiencias técnicas, las debilidades del
propio pensamiento. La redaccion es la oca-
sién que uno tiene de leerse a si mismo en
el sentido mas lato de la expresion; vista
asi, la correccién a que ella obliga, es un or-
denamiento permanente de nuestra misma
capacidad reflexiva. Quien se preocupa por
su escritura, busca en el orden de las pala-
bras de los otros el orden que el propic
pensamiento requiere. Leer en el Taller de
Lectura debe ser una actividad consciente
de esta doble necesidad: la de aprender lo
que el otro nos comunica y la de aprehen-
dernos a nosotros mismos en el acto de ia
carencia que el otro cubre por obra de su
expresion. Leer para podernos expresar: en
la situacién actual en que al Taller de Re-
dacci6n se lo pulveriza en’ejercicios separa-
dos de un sentido global del lenguaje (de
una filosofia del lenguaje), de su légica (o
cuando menos de una logica de la expre-
sién), es mucho lo que a través de una acti-
vidad lectora inteligente puede recibir del
Taller de Lectura: Gabriel Zaid considera
(La mdquina de cantar) que Shakespeare
pudo expresar fielmente el lenguaje de su
época (en su sentido amplio de cultura)
porque supo leerlo apropiadamente.

JORGE RUIZ BASTO
Plantel Oriente
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Concepto de Taller

En principio, ocuparse de la delimitacién con-
ceptual de taller parecerfa vano: es obvio que
quien se ocupa de cualesquiera de ellos (taller de
Lectura, de Redaccion, de Investigacién y de Ex-
presion Grafica) sabe lo que estd haciendo, no lo
confunde con una “clase’, un seminario, un la-
boratorio, etc. Se sabe, en principio, que en una
materia que estd denominada como taller es fun-
damental el abandono de “la exposicién magis-
tral tradicional como Gnico recurso de aprendi-
zaje”;' también se tiene claro que en un taller
no lo hace todo el profesor, y mucho mencs se
considera que en un taller las labores de los estu-
diantes se concretan a trabajar en el aula;en fin,
muchos sabemos que no es el taller y por exclu-
sibn damos por hecho que sabemos que s1 es el
taller. Sin excluir la importancia de lo primero,
pienso que no es ocioso determinar el concepto
del taller.

Revisando los documentos que dieron origen
al CCH, asi como aquellos que se emitieron en

1. Chehaybar y Kuri, Fdith: Técnicas para el aprendizaje gru-
pal (grupos numerosos), p. 14

sus inicios, no es posible encontrar un funda-
mento claro de por qué en el plan de estudios
se introduce el llamado taller. Las menciones
con las que se puede contar para delimitar el
concepto de tal asignatura van desde los muy ge-
nerales hasta los demasiado vagos e inciuso tau-
tologicos.

1. En la “Exposicién de motivos” se dice que
el CCH en su nivel de Bachillerato sera ““un
ciclo de aprendizaje en que se combinen los
estudios en las aulas y en el laboratorio con
el adiestramiento en el taller y en los cen-
tros de trabajo (. . .) La formacién en este
nivel serfa una sintesis de actividades pro-
piamente académicas con un aprendizaje
practico”.? Posteriormente, al establecer la
diferencia del plan de estudios con otras
instituciones, menciona como una de ellas
aquella que “se refiere a la combinacién en-
tre el trabajo académico en las aulas y el

2. Normas Vigentes en el Colegio de Ciencias y Humanidades,
p.12
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adiestramiento practico en los talleres, la-
boratorios y centros de trabajo, dentro y
fuera de la Universidad”.?® Posteriormente
al definir la particularidad del bachiller
egresado del CCH reitera que éste contard

“con un adiestramiento practico”.*

.En el apartado de “Reglas y Criterios de

Aplicacion del Plan de Estudios”, aparte de
mencionar lo que considera que el bachiller
dominara?®, al hablar de la Metodologfa di-
ce que ésta ‘hara énfasis en el ejercicio y la
practica de los conocimientos tedricos im-
partidos” y enlista las actividades que se ha-
ran en los distintos talleres.

En el “Reglamento de la Unidad Académi-
ca del Ciclo de Bachillerato” menciona en
su articulo 30.: “La Unidad combinara, el
estudio académico con el adiestramiento
practico en la proporcion y forma que lo
determine los reglamentos que se expidan

sobre el particular”.®

. Recurriendo a los “Reglamentos y Criterios

de Aplicacién del Plan de Estudios de la
Unidad” se reitera el concepto ya mencio-
nado tantas veces de que debe de ser pricti-
co y al final de la regla se agrega que “. ..
se buscard que al final de su informacion
(sic) sepa aprender, sepa informarse y estu-
diar sobre materias que alin ignora, recu-
rriendo para ello a los libros, enciclopedias,
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tdem,p. 13

idem, p. 14

vid idem, p. 16

idem,p.47

periodicos, revistas, cursos extraordinarios
que siga fuera del programa, sin pretender
que la Unidad le dé una cultura enciclopé-
dica, sino los métodos y técnicas necesarias
y ¢l héabito de aplicarlos a problemas con-
cretos y de adquirir nuevos conocimien-

tos’.?

Considerando que los documentos citados son
la base ideologica de la pedagogia en que se sus-
tent6 la creacion del CCH no queda mds que de-
cir que el taller es aquella asignatura en la que
“se da énfasis (. ..) a la adquisicién de los méto-
dos y técnicas para aprender a informarse, asf
como a crear en el alumno el hibito de aplicar
dichos métodos y técnicas a problemas concretos
y de acrecentar los conocimientos por interés
propio”.® En la descripcidn inicial de los progra-
mas se determina finalmente que “El método de
enscfianza irda siempre del caso particular concre-
to (s
nes”.’

Como se ve, luego de este panorama general,
no queda mas que admitir que por taller, segiin
estos documentos, debemos entender a aquella
asignatura en la que predomina el adiestramiento
practico para formar en el alumno el habito de
adqm’rir conocimieitos por si mismo.

En principio parece aceptable como concepto,
¢pero qué no todas las asignaturas del plan de es-
tudios del CCH caerian en ello?, es decir, que a

. ) a la expresién gencral de tales nocio-

7 idem.p. 31
8 Guia del profesor del CCH.p. 123

9 Documenta, n.}.p.24



pesar de que las demds asignaturas no estin de-
nominadas como taller si lo son tales, o por el
contrario ;debemos entender que ese no es el
concepto de Taller?

Si los documentos “oficiales” no nos satisfa-
cen, habrd que recurrir un poco a la historia, ha-
bra que recordar que “precedidas por la expe-
riencia dc las escuelas populares de trabajo arte-
sanal, las escuelas nuevas, activas, o de trabajo,
aparecen a fines del siglo pasado y a principios de
este siglo; ellas introducen el trabajo como fun-
cion pedagogica didictica de formacién gene-
ral”.'® El deseo de que el estudiante deje de ser
un elemento pasivo surge con este siglo y apare-
ce fundamentalmente con el propésito de elimi-
nar el enciclopedismo que en la mayoria de los
casos resulta estéril; ya no sc trata de poner én-
fasis en el objeto aprehendido, exclusivamente,
sino en el proceso de aprehensién.

Considerando la breve investigacién expuesta,
es necesario realizar otra més precisa, pero en es-
te caso entre los profesores que imparten los dis-
tintos talleres, que sean ellos los que determinen
particularmente el concepto de taller, concepto
que no derivard de una vision tedrica solamente,
sino serd producto de su ‘experiencia y de su en-
frentamiento real y cotidiano en sus asignaturas.

Para poder determinar con precisién el con-
cepto es necesario solucionar las siguientes pre-
guntas:

1. ;Como trabajar el material de estudio
para que una asignatura sea un taller?

2. ;Como serd el proceso de aprehension en
una materia denominada taller?

10 Programacion de un curso semestral . . .,p. 123

3. ¢A qué necesidades cspecificas da satisfac-
cién un taller?

4. ;Existe diferencia cntre las materias lla-
madas taller y las otras denominaciones?

5. ;Qué componentes (metodologicos, téeni-
cos, etc.) forman un taller?

6. ;Cuales son las restricciones en un taller?

7. ;Qué caracteristicas ticnen las materias
llamadas taller?

8. ;Existen formas exclusivas de evaluacién
para un taller?

9. ;Todas las asignaturas del plan de estudios
del CCH son talleres aunque no se les de-
nomine como tales?

10. ;Cudl es el valor del concepto de taller
en el contexto del plan de cstudios del
CCH?

Sin pretender, por supuesto, dar respuesta a
todas estas interrogantes, expondré algunas con-
sideraciones sobre ellas. Aunque no lo defina co-
mo tal, creo que Edith Chehaybar y Kuri, nos
puede dar una orientacion para conceptualizar
el taller, cuando dice que se debe considerar el
aprendizaje” “como praxis, como relacion dia-
léctica que nos lleva necesariamente a postular
que el ensefar y el aprender constituyen una
unidad que debe darse como proceso unitario,
como continua y dialéctica experiencia de apren-
dizaje en lo cual el rol docente y el rol alumno
son funcionales y complementarios”.*?

En la practica docente el profesor se enfrenta
fundamentalmente a la realizacion de lo mencio-
nado: ;cémo lo hacemos?

11 Chehaybar y Kuri, kdith: op cit, p. 11.
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Sea taller de lectura, redaccion, investigacion,
de expresion grifica, al iniciar la labor con un
grupo, no apabulla el desconocimiento de las
nccesidades especificas a las que el maestro pre-
tenderd dar satisfaccién. Hay quien aplica a to-
dos y a cada uno de sus grupos el diagnoéstico
empirico producto de las experiencias anteriores
y a partir de ahi, repetird en forma general las
actividades ya probadas, y si llega a detectar al-
guna nueva necesidad, ésta quedara soslayada y
en el mejor de los casos se prorrogara su solucion
para cursos posteriores; hay quien por distintos
procedimientos realiza una investigacion previa
de carencias del grupo y trata de darle solucion;
y por supuesto, hay quien no considera necesa-
rio un diagnostico previo y el curso se va reali-
zando ‘“a brincos y tropiezos’’ que son superados

de alguna manera por el profesor. Sea cual fuere,

lo que hacemos, es fundamental en cl taller el
proceso de eleccion: ;como sabemos que esa
obra literaria, que ésta forma de expresion, que
aquella combinaciéon de lineas es la adecuada?,
es decir, ;le damos al alumno técnicas para que
clija lo mas adecuado, sea ésta para una forma
escrita o grafica, ya sea cOmo emisor 0 como re-
ceptor? La necesidad a la que pretendemos dar
satisfaccidn, es ya la necesidad de saber elegir, de
clegir cémo se hace en los talleres de carpinte-
ria, plomeria, electricidad, etc., ya que estos ta-
lleres de alguna manera estdn emparentados con
los nuestros no solamente por el nombre sino
por su concepcion: un taller es aquel en el cual
a una necesidad dada hay que buscarle el satis-
factor entre los recursos con los que se cuenta y,
si acaso no llegarin a existir éstos, es necesario
crearlos a partir de los materiales existentes. Es
aqui donde se muestra la diferencia fundamen-
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tal; mientras en las demas asignaturas se trabaja
con objetos de estudio previamente establecidos,
en los talleres se crea el material: la expresion
escrita, oral o grafica emitida poer el alumno sea
original o un comentario a otras de ellas (esto al-
timo se da en otras materias, pero como colate-
ral, no esencial, mas como un medio y no como
un fin en si mismo). La mectodologia, entonces,
en los talleres es fundamentalmente practica y
las técnicas seran un medio para lograr el fin: ex-
presar de la manera més coherente lo que se
quiere decir.

Un taller desde su inicio como tal tiene mu-
chas limitaciones y no siempre son de un cardc-
ter general, y si son un camulo de particularida-
des de lo mas diversas y as{ hay en Lectura desde
deficiencias en el vocabulario hasta desconoci-
miento de los elementos literarios que forman
una obra; en Redaccibén, desde deficiencias orto-
grificas hasta el desconocimiento de la morfosin-
taxis; en Investigacién, desde deficiencias en el
manejo de fuentes de informacién hasta desco-
nocimiento de formas adecuadas de presentacién
de resultados; y en Expresion Gréfica, desde de-
ficiencias en el uso de las l1{neas hasta el descono-
cimiento de las funciones iconograificas. ;Cémo
elegir entonces el obsticulo que vamos a vencer
si éste no es el mismo para todos?

El material con el que se trabaja en un Taller
es complejo y es dificil determinar su caricter
diddctico, ¢éste serd determinado por su estruc-
tura, por su calidad, por sus implicaciones ideo-
légicas?, ;como?: el material a considerar puede
ser interno (el que elabore el alumno) o externo
(el que presenta el profesor).

Todo esto deriva o implica las formas de eva-
luacion, entendiendo como tal no aquella que es



terminal sino aquella que es un indicador de lo
que se va logrando. Evaluar en talleres es pon-
derar, mesurar de tal manera que durante el de-
sarrollo del curso el alumno conozca sus defi-
ciencias particulares y las supere seglin sus pro-
pias posibilidades.

Por todo lo anterior es necesario, urgente e in-
dispensable, tener un concepto claro, entendible

y operativo del concepto de Taller para asi{ po-
der avocarnos a investigar, analizar, valorar y dar
solucion a todo aquello que estd implicito en el
proceso de aprehension del conocimiento que se
pretende en los distintos tallercs.

ARNULFO SANCHEZ

GONZALEZ
Plantel Sur

BIBLIOGRAFIA

1. CHEHAYBAR y KURI, Edith.

1982 Técnicas para el aprendizaje grupal
(grupos numerosos)
Mexico, UNAM, CISE.
180 pp.

2. COORDINACION DEL CCH (Editor)

1979 Docuwmenta, n.l.
Jun. 104 pp.

3. DEPARTAMENTO DE PEDAGOGIA Y

PSICOPEDAGOGIA

1971 Guia del Profesor del Colegio de

Ciencias y Humanidades.

Jul. México: UNAM, Departamento de In-
formacion de la Coordinacién.

28 pp.

4. UACB

1982 Normas Vigentes en el Colegio de
Ciencias y Humanidades.
México: UNAM, CCH
268 pp.

97



cTextos Literarios

en el Taller de Lectura?

Los objetivos del plan de estudios del CCH
son imprecisos en cuanto a la especificacién del
objeto de estudio del Taller de Lectura. Ello ha
dado origen a diversas interpretaciones, entre las
que se destacan dos grandes tendencias: la com-
prension e interpretacion de textos literarios y el
analisis de textos inscritos en otras disciplinas,
ademas de la literatura.

La eleccion de alguno de estos dos caminos
podria explicarse por diversas razones, pero la
formacion de los propios docentes (egresados de
las carreras de Letras, Sociologia, Comunicacién,
Derecho) y la temética de los primeros progra-
mas del Colegio de 1972, centrada en el andlisis
de textos literarios, parece ser los factores que
determinan cada una de las posiciones.

Tal vez a partir del primer aspecto (formacién
especifica de los profesores) nos aventurarfamos
a afirmar que la importancia asignada a ciertos
topicos en los programas de Lectura (lingiiistica,
sociologia, andlisis formal) esta en estrecha rela-
cién con la orientacién que se desea imprimir
tanto a la materia como a los materiales elegidos
como objeto de estudio del Taller de Lectura. Y

esto, junto con el matiz que dan los variables in-
dividuales del docente, la institucién en donde se
cursé una carrera, el momento histérico en que
se-realiz6 y la propia orientacién de los profeso-
res de dicha carrera, son aspectos primordiales
que explican la concepcién y el desarrollo de
una clase de la materia.

Por otra parte, es cierto que aun cuando exis-
ten legitimas inquietudes por abordar el Taller
de Lectura desde la perspectiva mas amplia del
anilisis de todo tipo de textos (“obras de poe-
sfa, teatro, historia, filosofia y politica”, seglin
la Gaceta Amarilla) la tendencia al estudio de
textos literarios es evidente cuando se revisan los
programas existentes en los diferentes planteles
del Colegio. Esto altimo, explicable verosimil-
mente por la razdén aducida mads arriba en rela-
cién a la temética de los primeros programas
de la materia y también por toda la tradicién
que favorece al texto literario como objeto y
medio de estudio del lenguaje.

Preciso es destacar que, si bien esta segunda
tendencia no ha expresado hasta ahora en el
Area de Talleres una clara concepcion de lo que
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implicaria acercarse a todo tipo de textos, lo
cual desembocarfa, entre otras cosas, en la rede-
finicién de los limites de Areas de nuestro plan
de estudios, por el contrario se ha plegado a la
explicacion de textos literarios con la subyacen-
te y primordial intencién de demostrar que el
texto literario es, sobre todo, algo mis que un
objeto estético.

Este enfoque de la asignatura limita el andlisis
susceptible de realizarse de una obra literaria,
porque el objetivo de un texto literario es la re-
creacion del lenguaje y no el de proveer informa-
cién sobre la realidad (aun cuando pueda incluir-
la); lo ideolégico que subyace en ella y un fin
adicional como podria ser la protesta o la eva-
sion, serfan elementos presentes y analizables pe-
ro no privilegiandolos de tal manera que la in-
tencién primordial del autor, impresa en la fun-
cion poética de la lengua como dominante, que-
dase soslayada. De otro modo no nos explicar{a-
mos por qué un escritor utiliza y elige el lenguaje
literario, cuya caracteristica es la polivalencia, y
la ambigiiedad para transmitir prioritariamente
un mensaje objetivo, pudiendo recurrir a lo uni-
voco y directo del habla coman o del lenguaje
cientifico. Prueba de ello es que Freud, habien-
do obtenido el premio Goethe por su contribu-
cion a la literatura, eligio el lenguaje cientifico
para exponer sus conceptos sobre el psicoanili-
sis.

Notemos, sin embargo, que la presencia de
otras funciones en un texto literario es innega-
ble (funcién referencial, apelativa, emotiva, etc.),
pero es la dominante la que determina la funcién
principal, reflejo de la intencién del escritor y se
percibe en el contexto de la obra. Asi tenemos
que la descripcién y narracidén de los aconteci-
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mientos que desencadena la tormenta que hace
desbordar el rio y que da motivo para el desarro-
llo del cuento de Rulfo “Es que somos muy po-
bres” no tiene, aun cuando pudiese existir un re-
ferente real, la intencion de darnos los detalles
de un informe, tal y como lo harfa, por ejemplo,
un noticiero o una nota periodistica.

Pero distingamos, esta cuestion no es tan sen-
cilla de delimitar. Actualmente los lingiistas, so-
citlogos y otros especialistas discuten todavia
sobre la caracterizacién de lo literario y su fun-
cién y fronteras con el contexto social de la obra
y la forma como la sociedad determina qué es lo
literario,

Retomando, no obstante, el concepto tedrico
que da motivo a esta argumentacion, es de sefia-
larse que han existido obras cuya funcién apare-
ce no tan claramente definida. Citamos, por
ejemplo, la obra filosofica del poeta latino Lu-
crecio De natura rerum (Sobre la naturaleza de
las cosas), en donde el verso impecable que crea
el autor nos hace preguntarnos sobre la funcién
que deseaba dar al lenguaje en su obra. Pero un
andlisis de este largo poema en relacién al con-
texto biogrifico y la tendencia a la escritura en
verso (como en otras épocas el obligado uso del
latin) hace resaltar el fin esencial: el sefialamien-
to de los principios de la filosofia epicurefsta.
Creo que lo mismo podria decirse del Arte Poéti-
ca de Horacio, La epistola a los Pisones, cuyo
objetivo es la exposicion de conceptos de la pre-
ceptiva literaria.

La consecuencia pedagogica de lo que hasta
aqui se ha expresado dcbiera traducirse en el
compromiso que asumiria el profesor que eligie-
ra un texto literario en la clase de lectura y/o re-
daccibén para caracterizar y valorar de algin mo-



do (o de todos los posibles) lo que hace que un
texto sea literario. Cualquier otro anilisis (so-
ciolégico, psicologico, ideologico) cuyo funda-
mento teérico-metodol()gico presenta, por su
parte, amplios horizontes, no solamente es vali-
do sino necesario y complementario pero, de
ningin modo, debe ser el inico. Esto nos remiti-
ria a utilizar el texto como pretexto y, si bien es
cierto que existen vetas explotables en los tex-
tos, como es el caso de la novela histérica, no es
menos comprobable que tanto los historiadores
como los profesores de historia nunca recurren a

este tipo de obras para explicar la historia. Y si,
como afirma R. Jakobson “la historia de la filo-
sofia, la historia de la cultura, la psicologia,
etc. . . . pueden perfectamente utilizar los mo-
numentos literarios como documentos defectuo-
sos, de segundo orden” * ;esperaremos a que un
profesor de historia, matematicas o derecho,
amante de la literatura, algin dia explique a
nuestros alumnos qué es todo eso de lo literario?

FRIDA ZACAULA SAMPIERI
Plantel Oriente

* R. Jakobson. Huit questions de poétique. Paris, Seuil, 1977
p. 17
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Lectura y Redaccion en un Solo Taller

La siguiente reflexién tiene como finalidad
principal dar a conocer esta vez, como material
de discusion, la alternativa ya antes presentada
en nuestros trabajos de complementacion: La
unificacion de los talleres de Lectura y Redac-
cion I y I, el por qué de la misma y los resulta-
dos generales de su aplicacion.

En primer lugar queremos anticipar algunas
ideas sobre la lectura y la escritura en la ensefian-
za. A nuestro juicio la separacién de estos dos
momentos de la palabra escrita merece una re-
consideracion, pues aprender a leer es algo mas
que leer mecdnicamente un texto; es hacerse de
una actitud ante el saber, es formarse un buen
gusto para el placer de leer, y esto es posible con
el dominio de la frase, de la sflaba, de la letra.
Saber leer implica un dominio de la escritura.

Mantener la relacion del estudiante que apren-
de principios bésicos de lingiifstica, alejado de la
literatura, sélo se justifica cuando los maestros,
equivocadamente, estimamos que la frase aisla-
da es la mayor construccién digna de analisis; o
cuando confinamos la esfera de la lingiifstica a la
gramdtica, o a cuestionamientos semanticos de

forma externa, o nos conformamos con el inven-
tario de procesos denotativos en donde se exclu-
yen las variaciones libres, como las literarias.
Igual equivoco cometemos quienes en el estudio
del texto literario excluimos la naturaleza inme-
diata de la obra: el signo escrito, perdiendo con
ello la funcién de cédigo que tiene la palabra, li-
teraria o no; la funcién denotativa de la obra, cs
decir el contexto al que remite. Ello da por re-
sultado, en todos los casos, una aproximacién al
conocimiento que, si no es falso, si es pobre, de-
ficiente.

Para una consideracién objetiva, podemos pre-
guntarnos, jqué ha pasado con nuestros talleres
de Lectura y Redaccién?

En investigaciones que incluyeron entrevistas,
cuestio-examenes a estudiantes de diversos cole-
gios de educacién media superior, as{ como esta-
disticas sobre los diversos planes de estudio apli-
cados en el Distrito Federal en esas instituciones,
pudimos constatar que:

A. Un buen porcentaje de instituciones edu-
cativas, dentro del D.F., han optado por la
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ensefianza de la lengua en un solo taller.

B. Si bien abunda la deficiencia en el apren-

104

dizaje de la lectura y la escritura, as{ se ha-
ya circunscrito a un solo taller, el conoci-
miento tiene posibilidades de adquirir ma-
yor coherencia.

En el CCH, donde se ha intentado una
educacién méds que innovadora, integrado-
ra, es precisamente donde no hemos aten-
dido al desarrollo paralelo de nuestros ta-
lleres de Lectura y Redaccién.

La segmentacion de estos talleres en el

CCH ha rendido resultados mas negativos
que positivos y asi tenemos:

a) El empobrecimiento del trabajo en los
talleres de Redaccion por la ausencia
del texto literario, pues al excluir la li-
teratura se excluye también el interés
de los participantes por textos que res-
pondan al orden estético, y con ello se
llega a hacer caso omiso de la capacidad
creativa del alumno.

b) En el Taller de Lectura se nota un ador-
mecimiento, una actitud meramente re-
ceptiva en el estudiante, mediante la
cual se logra Ginicamente la compren-
sion literal del texto y no una interpre-
taciébn y menos aun una recreaciéon ar-
tistica.

c) En el Taller de Redaccidn, el estudiante
se siente comprometido con la escritu-
ra, pero por la falta de la lectura de sus
propios trabajos, asi como de textos li-
terarios, no pone el minimo interés en
la calidad de sus redacciones.

d) En el Taller de Lectura el alumno se li-

mita a leer el asunto de la obra de tea-
tro, como si se tratara de una novela.

e) Debido al desencuentro en la ensefianza
de ambas asignaturas, no es posible pre-
tender, como maestro, el que el estu-
diante utilice lo que aprende en el Ta-
ller de Redaccibén para el Taller de Lec-
tura y viceversa.

f) A pesar de que la cantidad de estudian-
tes con los que trabajamos asi lo ameri-
ta, los maestros de lectura y redaccién
con muchas dificultades logramos em-
prender actividades interdisciplinarias,
paradoja extrafia, no porque laboremos
en una institucion educativa en donde
las actividades interdisciplinarias hayan
sido muy nombradas, sino por ser la pa-
labra escrita un fenémeno que se justifi-
ca con la lectura.

Resultados de la aplicacion de los programas uni-
ficados de Taller de Lectura y Redaccion I 'y I1.

Si bien por el momento no hemos tenido la
oportunidad de trabajar con grupos a los que im-
partamos las cinco horas de clase que estipulan
los programas elaborados, para las dos asignatu-
ras juntas éstos han sido aplicados por macstros
del Area de Talleres del Plantel Oriente, debido a
que anteriormente los programas quc redacta-
mos por separado fueron hechos conjuntamente
y tenian asi los mismos objctivos. Y las obras
que se incluian proponian el mismo perfil del es-
tudiante, en el Taller de Lectura y cn ¢l Taller de
Redaccion.

A grandes rasgos los resultados son los siguien-
tes:



A. En los maestros:

1. Mayor entendimiento de las dificultades
en la lectura y escritura de los estudian-
tes que, como apuntamos en el trabajo
anterior a éste, nos remiten a saldar co-
nocimientos que debieron ser atendidos
en la educacién primaria, esto dicho sin
ninguna exageracion.

. Aplicacién constante de la lectura y es-
critura en ambos talleres.

. Atencién a textos literarios en el Taller
de Redaccidn.

. Unidad en el desarrollo de actividades de
ambas asignaturas, tales como concursos
ortograficos, literarios, asistencia a espec-
taculos, participacién en los Talleres de
Creacion Artistica.

B. En los estudiantes:

1. Mayor aprecio al trabajo que proponen

estos talleres, que por desmembrados,
desorientados, por su poca aplicacién
practica, merecieron antes su desinterds.

2. Reconocimiento de sus dificultades en la
lectura y la escritura, asi como descos de
superarlas.

3. Atencidn a la ortografia y a la redaccién
en otras asignaturas (historia, biologia,
etc.).

Consideramos, claro estd, que las cosas pue-
den mejorar mucho mads, si reconciliamos en una
sola materia estos dos momentos de la palabra,
sin pretender que con ello habremos resuelto de
una vez y para siempre todas las dificultades que
entrafia actualmente el aprendizajc de la lengua.

ARCADIO ALEMAN NOYOLA
REYNA ALONSO BETANCOURT
Plantel Oriente
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Por qué el Taller de Lectura
debe centrarse en Textos Literarios

El objetivo central del Taller de Lectura es la
formacion de lectores. Por lo tanto, el Taller de
Lectura debera capacitar al alumno para la com-
prensién de la lectura. En la practica, el alum-
no sabrd qué es la lectura, para qué sirve y como
debe leer un libro. Si bien es cierto que a princi-
pios del primer semestre se podria analizar el
lenguaje de diferentes textos, no cabe duda de
que cn la materia de Lectura de Clasicos se debe-
ra dar preferencia al lenguaje literario, porque la
literatura como arte es un elemento formativo
de la personalidad, dada su funcién cognoscitiva
y estética. Autorizados fildsofos, psicodlogos y pe-
dagogos coinciden al afirmar que la edad del
aprendizaje en la maduracion personal y cultural
de los jévenes puede situarse entre los 14 y los
19 aiios de edad, que la adolescencia es el mo-
mento de la toma de conciencia personal y de
los valores culturales y espirituales dominada por
los intereses y actividades del orden estético, que
si el arte no presenta para la educacién juvenil
un fin, se le puede utilizar en cambio como uno
de los medios mads eficaces para operar sobre los
sentimientos y la moralidad; que el hombre mo-

derno y sobre todo la juventud buscan en el arte
la filosofia de la vida y que este proceso de aper-
tura del espiritu es un proceso sintético que
afecta a todos los aspectos de la vida interior y
exterior, de la vida actual y la del porvenir, y
que corresponde a la educacién intensificar este
proceso, enriquecerlo y valorarlo, ya que la edad
de la juventud es el Gnico periodo de la vida en
que puede ser natural y verdaderamente valido;
ya que a esta edad acontece el descubrimiento
tanto del mundo exterior como del mundo inte-
rior del sujeto, estos mundos se le abren y, en-
toces, el sujeto percibe sus posibilidades y sus
perspectivas. '

Sicndo asi, ;por qué no aprovechar la oportu-
nidad que tenemos en nuestras manos para
atraer a los adolescentes hacia el arte?

Por otra parte, el hecho de que se analicen di-
ferentes tipos de discurso a principios del primer
semestre de lectura es para asentar sobre bases
seguras el aprendizaje de la lectura, mostrar en

1. Wojnar, lrena. Estética y Pedagogia, México, FCE 1967.
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la prictica el analisis del lenguaje de diferentes
textos para que el alumno posea una visién gene-
ral y sepa la manera de enfrentarse como lector
ante un texto, ya sea éste politico, matematico,
histérico o poético con mayores posibilidades de
entenderlo. Con este fin se hace la advertencia
de que para la comprension de cualquier texto es
necesario integrar el significado literal, el signifi-
cado complementario y el significado implicito.
Durante el primer semestre de lectura, en la
practica, el alumno observara las relaciones que
guardan entre si dichos conceptos y se percatara
de como varfa la importancia de los significados
literal, complementario e inferido segin sea el
texto; comprendera que cada discurso exige un
mecanismo diferente, Gque no es una suma de
conceptos sino una relaciébn, una combinacion
¢ integracion de conceptos. También sabrd que
para entender un texto hay que comprender to-
das sus palabras o signos (matemaiticos, fisicos,
lingiiisticos, etc.). Dadas estas bases, unidad de
la teoria y practica de coémo leer un libro, el
alumno debera continuar por si solo practicando
la lectura en sus diferentes textos, auxiliado por
el propio profesor de la materia que estudie.

El Taller de Lectura pertenece a la rama de las
Humanidades consideradas necesarias para el de-
sarrollo del hombre completo, que por algo han
sido llamadas humanidades. ;Por qué no huma-
nizar los sentidos del estudiante y despertar su
sensibilidad e imaginacion con la literatura? El

108

poeta pone al lector en condiciones de percibir
su realidad de un modo mas agudo e intenso.
¢Por qué no servirse de la sensibilidad estética
del adolescente para aumentar su conocimiento
y cultura?

A través de la lectura de textos literarios el
alumno aprenderd a percibir, a sentir, a com-
prender y a crear. El arte es una necesidad del
ser humano, no es un lujo; ni tiene por qué ser
tachado de nocivo reflejo de la civilizacion occi-

ental o burguesa.

Lectura de Clésicos es la inica materia de asig-
natura obligatoria para todos los alumnos del
CCH relacionada con el arte y, por lo tanto, la
inica ocasién que tienen los estudiantes para
sensibilizarse mediante un conocimiento sistema-
tizado a través de cuatro semestres. Injusto es
privarlos de este derecho y distraer este especifi-
co tiempo necesario para su formacién humana,
en analizar otros textos que seguramente el estu-
diante leerd sin mayores problemas, pues esta-
mos ciertos de que, quien aprende a leer textos
literarios, puede con mayor facilidad leer textos
cientificos; y que todos los objetivos que se han
planteado para el Taller de Lectura desde el ini-
cio del Colegio hasta la fecha pueden lograrse
a través de la literatura.

ESTHER ODA N.
Plantel Oriente



Resenas y Documentos

Robinson Crusoe en la Isla Desierta
o El Perfil del Lector Universitario

en Biblioteca®

Hemos querido iniciar nuestra valoracién de la
lectura en la biblioteca a través de una reflexién
propiciada por dos escritores: Alfonso Reyes,
quien sugiri6 al método’ y Daniel Defoe,l quien
aportd el material, su novela? Robinson Crusoe.

* Jste documento es un producto del Seminario de Investiga-

ciones Bibliogrdficas integrado por los alumnos del CCH,
Plantel Vallejo, Turno 03: José Manuel Altamirano Gonzilez,
Maria Antonia Buzo Ortiz, FFabiola Cancino de los Santos,
Hector y Mario Cardenas Gutiérrez, Rosa Caro Parra, Ma. de
la Luz Espinosa Fuentes, Ma. Estela Flores Lamas, Carmen
Veronica Gomez Nuiiez, Jorge Gdmora Dominguez, Toshiro
Leon Madrigal, Marccla y Jaime Mexicano Gonzilez, Luis An-
tonio Pantoja Rosas, Teresa Pérez Morales, Beatriz Ramirez
Rubio y Rosa Maria Zamorano Morales y coordinado por el
Profesor René Najera Corvera del Area de Talleres.

1 Reyes, Alfonso: “Meditacion para una biblioteca popular™,
en Obras Completas, tomo VIII, 1981. México, Editorial
Fondo de Cultura [icondmica; pag. 274-279.

2 Defoe, Daniel: Aventuras de Robinson Crusoe. Prélogo de
Salvador Reyes Nevares, 1971, México, l'ditorial Porria,
(“'Sepan Cuantos..." #140)

Reyes nos pide convertir un refran pesimista
en un refran optimista; el refrin reza asi:

“Nadie sabe lo que tienc, hasta que lo ve per-

dido”
obedecemos a Don Alfonso y anotamos ahora:

“Nadie tiene el bien hasta que lo ve salvado”

Pasamos a explicarlo conforme a nuestro ma-
terial de lectura: Robinson Crusoe naufraga y va
a parar a una isla desierta. Logra salvar algunos
objetos; entonces es cuando aprende a preciar ¢l
valor de cada uno de los objetos que salva; por
ejemplo, un hacha. En la época en que Robinson
vivia en medio habitual y confortable, si no fue-
ra leflador, ;qué caso tendria poseer un hacha?
Pero ahora, en medio de la naturaleza salvaje, al-
canza a comprender todo lo que significa este te-
soro: un hacha;vieja compaiiera del hombre des-
de los comienzos de las m4ds remotas civilizacio-
nes, arma de defensa a la vez que 1til en la indus-
tria, gracias a ella pronto empezard a tumbar 4r-
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Inicialmente se olvidé que la biblioteca uni-
versitaria es el centro vital y obligado que
proporciona acceso al conocimiento reque-
rido por los miembros de la comunidad uni-
versitaria para proseguir con éxito los pro-
gramas académicos.

boles y gracias a ella podrd construir un refugio
mas seguro. Alfonso Reyes nos aconseja, como
provechoso ejercicio espiritual, plantarnos de
cuando en cuando frente a todas las cosas como
Robinson ante el hacha, suponer que somos nau-
fragos y preguntarnos sobre todo lo que signifi-
ca para nuestra vida, como una isla desierta, ca-
da uno de los objetos a que estamos acostumbra-
dos. Este sera un buen criterio para apreciar los
verdaderos valores que nos rodean.

Vamos a imaginar, por ejemplo, que nos en-
contramos en la isla desierta y que tenemos un
centenario en el bolsillo. De nada nos sirve el
oro, el dinero. Es un valor de orden secundario,
no es un valor inmediato. No tenemos con quién
cambiarlo por las cosas que nos hacen falta en
ese momento; por ejemplo, nuestro sustento y
seguridad. Si mostramos el centenario a los arbo-
les, los arboles no por eso dejan caer en nuestra
mano sus frutos. Si lo mostramos a las flores y a
los pajaros, como ni unos ni otros hilan, nunca
nos daran las telas que necesitamos para nuestro
abrigo. Si mostramos nuestra moneda de oro a
las fieras que nos acechan, bueno . .. pues ya sa-
bemos lo que sucede.

Imaginemos ahora que, entre los restos del
naufragio, encontramos un libro. No podemos
alimentarnos, mejor dicho, nutrirnos con él, ni
110

vestirnos ni defendernos con él. Pero si recorre-
mos sus paginas, encontramos en ¢l ideas y sen-
timientos, testimonios sobre la herencia acumu-
lada por el alma de los hombres. Esto, desde lue-
go, comienza a servirnos de compaifiia y de con-
suelo; nos reincorpora otra vez a la familia de se-
res y cosas a las que pertenecemos, nos estimula,
nos levanta el dnimo, nos da fuerza para luchar
por nuestra subsistencia. Ya no estamos solos,
nos hemos acordado que somos hombres, y que
solo el hombre es el ser que sabe combatir antes
que entregarse. Ademads, es posible que el libro
contenga enseflanzas y consejos, resultado de la
experiencia humana, que nos recuerde cémo se
buscan materias primas que necesitamos para vi-
vir, cdmo se fabrican los instrumentos necesarios
o indispensables para dominar la naturaleza.

Se trata ahora de imaginar nuevamente: ima-
ginemos que nos encontramos no con un libro, si-
no con ... juna coleccion de libros! jcon una
verdadera biblioteca! Estamos salvados. Tene-
mos en ella valiosos instrumentos con los que
combatir a lo largo de nuestra vida. Seamos
pues, como universitarios, unos Robinson Cru-
soe y dejemos la desesperanza a un lado. Tene-
mos en los libros acumulados en la biblioteca
muchas armas, como el hacha, para combatir,
para construir. jAdelante!

En 1971 eran escasos los titulos con que con-
taba cada biblioteca de los planteles del CCH; el
espacio destinado a éstas servia frecuentemente
de escenario para todo tipo de actividades, por
ser un lugar casi Gnico, donde se podian realizar
incluso asambleas. Ante el reducido niimero de
libros, el profesorado generosamente utilizé sus
propios libros y se apoy6 en el servicio de algu-
nas bibliotecas ptblicas medianamente dotadas



Ahora existe en cada plantel una biblioteca
con edificio apropiado y con un acervo ca-
da vez mas amplio que proporciona a la co-
munidad los elementos necesarios para rea-
lizar su labor. Es hora de sentar las bases
para su uso racional.

para cumplir sus objetivos docentes. Se olvidé
que la biblioteca universitaria es el centro vital
y obligado para proporcionar acceso al conoci-
miento requerido por los miembros de la comu-
nidad universitaria para cumplir con éxito los
programas académicos. A lo largo de los dltimos
afios debemos reconocer que la situacion ha
cambiado diametralmente: existe en cada plan-
tel una biblioteca con edificio apropiado y con
un acervo cada vez mas amplio que proporciona
a la comunidad los elementos necesarios para
realizar su labor. Es hora ya de sentar las bases
para su uso racional.

Pretendemos analizar en este trabajo los pro-
blemas més comunes en torno al uso y disfrute de
la biblioteca del Colegio, apoyados en las direc-
trices emanadas de una serie de concepciones
modernas y actuales de lo que es o mejor dicho
debe ser la biblioteca de nivel universitario. Par-
timos de dos interrogantes medulares:

;Cual es la conducta real de un lector univer-
sitario en la biblioteca?

y posteriormente:

¢Cual debe ser la conducta ideal de un lector
universitario en biblioteca?

Nuestra preocupacién ha sido generar en nues-
tras apreciaciones un documento reflexivo en lo
general y no categérico en lo particular. Pensa-
mos que su lectura puede servir para rcorientar
nuestra labor de lectores en la biblioteca y mcjo-
rar-optimizar-nuestro esfuerzo escolar diario.

Perfil Real del Lector Universitario en la Bi-
blioteca

;Quién es el usuario de las bibliotecas de los
planteles?

Esta pregunta parece obvia, si pensamos que
quienes asisten a la biblioteca de una institucién
universitaria son quienes estudian en ella, y por
lo tanto cumplen funciones de investigacion es-
colar que se derivan de sus clases; sin embargo,
este rasgo enunciativo es s6lo elemental, si obser-
vamos a partir de nuestra propia experiencia que
la conducta asumida como lectores en la biblio-
teca es bastante compleja. Para tener una aproxi-
macion al tipo de lector en biblioteca, conviene
anotar una definicién amplia. Empleamos aqui{
la ofrecida por Gaston Litton:

“Lector es la persona que usa o consulta
volimenes de una biblioteca; empleando en
plural, el término engloba el conjunto de

personas que concurren a una biblioteca”. ?

En funcion de ésta, Litton establece una clasi-
ficacién que, si no es acertada en cuanto a nues-

3. Litton, Gaston: Los lectores en sus libros 1971, Editorial
Bowker, Editores Argentina, S.A., Buenos Aires, (Coleccion
Breviarios del Bibliotecario).
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tra propia situacion escolar, si nos ofrece la posi-
bilidad para determinar, en funcién de nuestra
“costumbre” lectoril, nuestro perfil de lector en

la realidad:

Son los que utilizan los recur-
sos de la institucidon en el
propio edificio.

1. Lector in situ

2. Lector externo Es el lector que se lleva a su
casa las obras en préstamo,
obras que lee en horas conve-
nientes para él.

3. Lector
extraordinario Es el estudioso que solo oca-
sionalmente utiliza los servi-
cios de la biblioteca, la mayo-
ria de las veces, en casos de
emergencia.

4. Lector
investigador Es el que utiliza la biblioteca
por un tiempo mds o menos
largo en el curso de un estu-
dio exhaustivo de los libros

sobre un determinado asunto.

5. Lector que
aprovecha servicios
especiales Es el que utiliza regularmente
una coleccién o servicios es-
peciales de la biblioteca, tal
como las colecciones de una
determinada materia, recurre
a personal bibliotecario para
su asesoramiento, requiere de
los convenios interbiblioteca-
rios, maneja indices y biblio-
grafias especializadas, etc.
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El lector universitario, en su mayoria, acu-
de a la biblioteca por orden del maestro y
ya en ella carece de la orientacién necesaria
para desarrollar su labor de investigacién.

;En qué clasificacién quedarian los alumnos
del CCH? Resultaria ocioso afirmar que un
alumno del CCH solo pertenece a un tipo de es-
ta clasificaciéon. Estamos conscientes de que el
alumno cecehachero debe cumplir en diversas
circunstancias con todas y cada una de éstas cla-
sificaciones. El enorme problema es que muchos
de nosotros con escaso margen estamos s6lo ocu-
pando una o dos de éstas. Precisamos esta reali-
dad asi: el lector cecehachero es aquel que utili-
za no solo las bibliotecas universitarias, sino tam-
bién algunas que tengan por lo menos el mismo
nivel de investigacion que él pretende encontrar;
claro que, por comodidad, casi siempre utiliza
solo la biblioteca de su plantel, no importindole
la calidad o riqueza de su investigacion. Un gran
sector del alumnado —nos referimos a quienes
trabajan y estudian simultdineamente— se ve obli-
gado, por falta de tiempo, a no ir en busca de
mcjores centros bibliotecarios: sin embargo, tam-
poco emplean, por desconocimiento, el servicio
de préstamo interbibliotecario a que tienen dere-
cho.

Por desgracia, casi la mayoria de los alumnos,
por no decir todos, acuden a la biblioteca por or-
den del maestro: cuando el profesor cumple con
su asistencia, el alumno rtiende a olvidar por
completo la existencia de la biblioteca: acaso
ocurra un fenédmeno ya comin: un solo alumno
recurre a la biblioteca y su investigacién, buena



o mala, completa o incompleta se extiende, mal
en el mayor de los casos, al resto del grupo; el re-
sultado es desastroso: copia de copias que re-
dunda en todo caso en la eliminacién de partes
fundamentales y en transcribir informacién su-
mamente parcial y superficial. Finalmente, el
alumno en forma individual recuerda el valor de
la biblioteca en el dltimo momento, es decir al
final del semestre, ante la proximidad de un exa-
men, se da cuenta que no domina la informacién
que manej6 el maestro en clase. Todo esto oca-
siona que no sistematice su trabajo intelectual,
que pierda interés por el mismo y finalmente
qu{t S¢ d(‘.’clarc imp()tente ante Cl exalner.

Por diversas causas, al estudiante no le gusta
leer y se le hace sumamente aburrido y monéto-
no asistir a una biblioteca, ya sea por falta de co-
nocimiento o porque no le han inculcado el gus-
to por la lectura, pero la necesidad si la siente.
Enumerar los factores que propician esta situa-
cion, serfa motivo de una investigacion amplia;
basta considerar por ahora que éste es un hecho
innegable y que se debe combatir constantemen-
te dentro y fuera del aula.

Un alumno “alérgico” a la lectura no tiene
suficiente cuidado con el material a utilizar en la
biblioteca —los libros—; la mayoria de éstos son
mutilados y ensuciados, por considerar su uso
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como transitorio, casi desechable, como muestra
patente del servicio que nos ofrecen, como fuen-
te del saber inmediato.

El lector universitario carece frecuentemente
de orientacion del maestro para acudir a hacer
una investigacion a la biblioteca y el personal de
la misma se muestra reacio a ofrecerla, cuando el
alumno no sabe explicar qué tipo de trabajo de-
sea realizar, ni como reconocer en la lectura es-

Corocer el funcionamiento y emplear ade-
cuadamente los servicios de una biblioteca
significa responder con mejores armas a las
exigencias que nos depara la responsabili-
dad de ser estudiantes universitarios.

pecifica de algunos textos los rumbos determi-
nantes para el éxito de su trabajo. Al alumno le
falta cxpericncia para descubrir que existen vo-
limenes que han sido escritos para ser leidos to-
talmente, como las novelas, y que existen otros
solo para ser consultados, como las enciclope-
dias, diccionarios, bibliografias ¢ indices, que
responden con rapidez y oportunidad a asuntos
concretos. Existe también el caso contrario:
cuando el alumno descubre la prontitud y la efi-
cacia de la enciclopedia y el diccionario, su in-
vestigacion sélo se reduce a estos dos tipos de
volimenes y con ello empobrece el contenido
de su estudio. Esto es un hecho cotidiano. Remi-
tir a definiciones enciclopédicas un tema origi-
nalmente propuesto en clase que debia ser moti-
vo de una divagacién analitica, empobrece el tra-
bajo, ademds de restar fuerza al método de
aprendizaje que caracteriza al CCH.

El lector universitario, en realidad, poco apro-
vecha el apoyo que le ofrece la biblioteca; gene-
ralmente se limita al esfuerzo de su memoria, ya
que sélo investiga cuando tiene algin trabajo y
siempre y cuando en él se juegue su calificacion.
Al hacer esto, obtiene una informacién insufi-
cente y raquitica.

Se podria precisar la situacién de esta mane-
ra: el alumno aprende a usar la biblioteca a par-
tir de sus propios fracasos. El mismo método de
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trabajo que tiene ¢l CCH lo compromete a cva-
luaciones concretas como presentacion de mo-
nografias, comentarios de textos, claboraciéon de
cnsayos y anilisis de problemas especificos que
son vacuna que evita el uso indolente de la bi-
blioteca.

Sin embargo, algunos creen burlar el uso y la
vigilancia dc la biblioteca, al maltratar o llevarse
los libros y no devolverlos, metiendo comida al
lugar, grabadoras, cchando relajo, pero lo que no
saben es que, cuando traten de recibirse, csto los
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afectard, porque se pide, como requisito basico
para obtener su titulo, una carta liberatoria de
la biblioteca y en esa carta se cspecifica que se
debe libros y que hay que reponerlos.

Entramos a la biblioteca para echar novio, a
veces para ‘‘divertirnos”, sin importarnos si mo-
lestamos o distraemos a los demas, pero cuando
nosotros queremos estudiar, eso si, deseamos
que no haya ruido ni distractores. ;Empezamos
a corregir este perfil?



Una Visita a la Escuelda Vocacionadl

Lenin en Cuba

En octubre de 1983, con motivo de un viaje
de estudio y paseo que realizamos a la ciudad de
La Habana, fuimos invitadas por la profesora
Yolanda Jiménez, representante dec Cuba en el
Simposio Internacional del Bachillerato organi-
zado por el CCH en 1981, a conocer la Escuela
Vocacional Lenin.

El visitar esta escuela preuniversitaria fue real-
mente importante para nosotras y lo que vimos
y pudimos apreciar nos ha motivado a escribir
estas impresiones, que en primera instancia pre-
sentan aquello que observamos directamente pa-
ra después hacer hincapié en aspectos del traba-
jo escolar de los que recibimos mayor informa-
cioén.

La Escuela Vocacional Lenin abarca del 70 al
120 grado de la llamada Educacién General del
Sistema Cubano.! Los grados 70, 80 y 90 co-

1. Sobre el sistema educativo cubano, consultese “‘Ponencia de
Yolanda Jiménecz", representante del Ministerio de L. duca-
cion Cubano en el Simposio Internacional del Bachillerato.
CCH-UNAM. 1982 y Cuba: Organizacion de la Educacion
1978-1980 XXXVIII Conferencia Internacional de Fduca-
cion OJE, Ginebra, Suiza 1981.

rresponden a la secundaria en nuestro sistema y
el 100, y 110 y 120 al bachillerato o preuniver-
sitario como se llama en Cuba. El Sistema de
Educacién General estd regido por el Ministerio
de Educacién en programas de estudio, formas
de evaluacién y actividades docentes; sin embar-
go existen diferentes tipos de centros educativos
en los que se enfatizan aspectos especiales. Las
escuelas vocacionales, de las que existen once en
el pafs, son las formadoras de los cuadros especi-
ficos que desarrollarin la ciencia moderna, he-
cho relevante, si consideramos la necesidad que
tiene Cuba de impulsar y desarrollar una ciencia
y tecnologia propias. Lo que nosotras pudimos
observar y lo que se nos informé, nos dejaron
convencidas que los objetivos de la escuela se es-
tan logrando.

Recorrido por la Escuela

Pasemos a describir nuestras impresiones en el
recorrido por las instalaciones de la escuela.

En el parque mis extenso y uno de los mias
bellos de La Habana se encuentra enclavada la
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Escucla Vocacional Lenin. La construccién de la
escucla es sencilla pero funcional y moderna, lo
que permite que los 4,500 alumnos internos, o
becados como le llaman en Cuba, gocen de co-
modidades nccesarias para el cstudio, recreacion
y vivienda.

La acogedora recepcion de Julio César Bris-
mart y Silvio Abreu Sinchez, Director y Subdi-
rector respectivamente, nos permitié conocer, al
calor v sabor de varias tacitas de aromatico café,
la organizacion y funcionamiento de este centro
cducativo. La scguridad en los plantcamientos
sobre lu organizacién académica y administrativa
asi como cl entusiasmo con que s¢ nos hablé del
trabajo docente, nos parecieron muy significati-
vos, sc sintid de inmediato el compromiso y la
cntrega que cxiste entre esta direccion y su es-
CUL‘I&I.

En nuestro recorrido por una de las seis uni-
dades docentes en que estd dividida la escuela,
visitamos aulas, laboratorios, la biblioteca y dor-
mitorios. Encontramos a los estudiantes en sus
salones de clase, laboratorios, biblioteca y gru-
pos de alumnos preparando sus cursos en pe-
quetias arcas dedicadas a esta actividad. Se per-
cibia un ambicnte de estudio en rodos lados.

Tuvimos la oportunidad de asistir a una clase
de Biologia para alumnos de 70 grado. En un sa-
l6n de clases bien iluminado y con un mobilia-
rio sencillo y cdmodo. 27 alumnos hacian el re-
paso de lo visto en el curso. ya que en esa sema-
na s¢ preparaban a presentar eximenes parciales.
La temdtica a revisar era el estudio de parane-
sinm, Con entusiasmo los alumnos describian las
caracteristicas y funciones vitales de este proto-
zoario. Lo aportado por los alumnos era anotado
por la profesora en el pizarrdn, asi como el voca-
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bulario especifico que era necesario aclarar. Tu-
vimos la impresion de una clase organizada, en
donde el alumno tiene una participacion viva. Al
entrar a clase nos sorprendi6 el saludo a coro he-
cho por toda la clase y que resume en parte los
fines formativos que se propone la escuela: “So-
mos estudiantes, somos deportistas y manana se-
remos marxistas-leninistas’".

En nuestro recorrido por las instalaciones de
la escuela también pudimos observar la impor-
tancia que tiene el deporte en la formacién del
estudiante. Las dos albercas olimpicas, el “pozo
de clavados™ y el gimnasio se encontraban con-
curridos por entusiastas jovenes que asistian a
su clase de natacion y basquetbol. Los alumnos
ademds de seguir el deporte que se programa pa-
ra su grado escolar, optan libremente por otra
actividad deportiva. Los campos de atletismo y
“juego de pelota™ complementan los espacios
utilizados para el ejercicio del deporte. En el
plan de estudios las actividades artisticas y de-
portivas ocupan pocas horas; sin embargo, los
alumnos en su tiempo libre pueden dedicarse a
ellas. Se nos explicé claramente que esta escuela
no tiene como objetivo formar deportistas, sino
que el deporte se considera parte de la salud y
del desarrollo integral del alumno; el énfasis esta
en despertar vocaciones para el estudio de la
ciencia: asi se alienta la participacién de los
alumnos en concursos de matemdricas, fisica,
etc. Nos platicaban con mucho orgullo cébmo un
alumno de esta escuela habia obtenido el 20 lu-
gar en las Olimpiadas Mundiales de Matemdrticas
de 1982 en Washington.

Paralelamente a sus cursos basicos los alumnos
desarrollan actividades artisticas entre las que se
incluye el teatro, la musica, la danza, etc. Al sa-



lir del gimnasio vimos la preparacién de un nd-
mero de baile que iba a ser presentado en un fes-
tival; se trataba de un cadencioso cha-cha-cha
que era ejecutado con gran maestria y naturali-
dad por un grupo de alumnas.

Después de haber visto a los alumnos en sus
salones de clase, en actividades deportivas y ar-
tisticas nos invitaron a visitar los talleres donde
los alumnos trabajan. Fue verdaderamente im-
presionante el entrar a las grandes salas donde el
ruido constante de las maquinas de coser mane-
jadas por alumnas de preuniversitario hacian sen-
tir que nos encontrabamos en una fabrica. Las
jovenes alumnas bastillaban, unian piezas o po-
nian elastico a los cientos y miles de trajes de-
portivos que ahi se fabrican para ser usados por
los alumnos de las escuelas secundarias y de ba-
chillerato de La Habana. En otros salones, jove-
nes de menor edad tejian redes de basquetbol o
terminaban el acabado de juegos de dominé.
Posteriormente nos sefalaron el edificio que
ocupa el taller en donde jovenes varones fabrican
baterias, as{ como los campos de cultivo que for-
man el huerto de la escuela. De esta manera
constatamos uno de los objetivos, no solamente
de esta escuela sino del sistema educativo cuba-
no en general, que cs la vinculacién entre el tra-
bajo intelectual y el trabajo manual.

Para finalizar nuestro recorrido visitamos uno
de los salones de maestros que ellos denominan
“la catedra”, que es el lugar donde los profesores
se retnen para planear, preparar y discutir colec-
tivamente el trabajo escolar a realizar. En este si-
tio también se prepara a los alumnos monitores
qU.E asesaoran a sus CO]T}.PaﬁETOS en Clase. POF fﬂ.l[a
de tiempo no pudimos visitar los comedores, la

clinica hospital y otras instalaciones con que
cuenta la escucla.

Durante las horas que platicamos con el Direc-
tor y Subdirector de la escuela, asi como con
funcionarios del Ministerio de Educacién, nos in-
formaron, dado nuestro interés, sobre las activi-
dades académicas de maestros y alumnos dentro
de la escucla. Sobre el plan de estudios no se
abundé, porque nuestros interlocutores conside-
raron que este tema ya habia sido abordado cn
el Simposio Internacional del Bachillerato.?

Ahora relataremos algunos aspectos de los que
recibimos informaciéon: requisitos académicos,
formas de evaluacién, actividades de los alumnos
y maestros y condiciones de trabajo del profeso-
rado en esta escuela.

Trabajo Escolar

Los requisitos de ingreso y rendimiento esco-
lar son mayores en las escuelas vocacionales que
en otros centros preuniversitarios; para ingresar a
ellos es necesario que el alumno tenga al salir de
la primaria un promedio superior al 8.5 y presen-
tar ademads un examen de admision. Asi tarnbién,
para permanecer en la escuela se requiere un pro-
medio anual de 8.5 y no reprobar materia algu-
na.

Los alumnos en esta escuela distribuyen su
tiempo semanal® cn las siguientes actividades:
asistencia a clases, 28 hrs. a la semana; trabajo
productivo, 12 hrs. semanales;asistenciaa “circu-

2. Seanecxa d plan de estudios.

3. En Cuba una semana es “corta™ de 5 dias de trabajo y otra es
“larga” de 6 dias de trabajo.
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los de interés” —donde se fomenta la vocacién
de los alumnos al ponerlos en contacto con dife-
rentes profesiones—; actividades, practicas de-
portivas y artisticas, horas dedicadas al estudio y
preparacién de sus clases.

A manera de ejemplo, se nos dio el horario de
un alumno.

6:00 a 7:00 A.M.  Levantarse, asearse y desa-

yunar.

Asistir a una formacion ge-

neral de la escuela, en don-

de ante la presencia de las
autoridades se efectia un
acto civico o se plantean
problemas generales.
7:152a12:30 A.M, Asistencia a sus cursos.

12:30 a 13:30 P.M. Comida.

13:30 a 17:30 P.M. Trabajo en el taller 3 veces a
la semana, los otros dias
asistencia al circulo de inte-
rés o a actividades deporti-
vas o artisticas.

17:30 a 20:00 P.M. Cena y tiempo libre.

20:00 a 21:45 P.M. Estudio en el salén de cla-
ses, bajo la supervision de
un profesor. Esta sesion se
inicia con la lectura y co-
mentario de una noticia del
periodico.

7:00a7:15 AM.

Otros grupos asisten a sus cursos académicos
en la tarde y realizan las otras actividades como
trabajo productivo o circulos de interés en la
manana.

Como se puede observar, el trabajo de los
alumnos es muy intenso, y no sélo por la “canti-
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dad” de actividades que realizan sino en “pro-
fundidad”. Conservar un altisimo nivel académi-
co es uno de los objetivos de la escuela, que cs-
tan seguros y orgullosos de haber logrado. De
ahi la gran importancia que tiene la cvaluacion
del trabajo escolar. Han ideado todo un sistema
que es obligatorio y comun en todos los centros
educativos de este nivel, que busca garantizar
que los alumnos no aprueben un curso sin haber
logrado los objetivos que los programas plan-
tean, que los alumnos tengan los conocimientos
requeridos para un curso y que funcione correc-
tamente la seriacion de materias.,

Evaluacion del Trabajo Escolar

Los cursos son anuales y para tener el pase del
curso es necesario aprobar los dos semestres. Si
un alumno reprueba el examen final tiene la
oportunidad de presentar un examen extraordi-
nario, pero en caso de no aprobar la materia, no
puede continuar en la escuela vocacional y debe-
ra incorporarse a otro centro escolar.

En las otras escuelas, si un alumno no aprueba
una materia deberd repetir todo el afio; solamen-
te podra repetir hasta dos veces en secundaria y
una vez en preuniversitario. Recuérdese que el
Estado Cubano brinda educacién obligatoria a
los jovenes hasta los 17 afios. Un joven que repi-
te de afio en preuniversitario alcanza ya esta
edad, asi que seguramente se incorporard a es-
cuelas politécnicas o centros de trabajo desde
donde puede continuar estudios en la universidad
obrera. El sistema educativo presenta diferentes
alternativas para continuar los estudios.

La evaluacion del trabajo escolar se realiza se-
mestralmente de la siguiente manera: una eva-



luacion continua, que denominan de “Control
Sistematico”, examenes parciales y una prueba
final. Cada semestre se divide en dos etapas. En
cada una se da un maximo de 10 puntos por eva-
luacién de acumulacién sistemdtica y 15 puntos
por examen parcial o absoluto. De tal suerte que
en el semestre se acumulan hasta 20 puntos de
evaluacion de acumulacién sistematica y 30 pun-
tos de exdmenes parciales lo que hace un total
de 50 puntos. Los otros 50 puntos son del exa-
men final. Para tener derecho a presentar exa-
men final es necesario el 95 por ciento de asis-
tencia. Es necesario para aprobar sacar 30 pun-
tos en el examen final y tener un promedio de 7
(salvo en las escuelas vocacionales donde se exi-

ge 8.5).
Sobre los Examenes

Existe una planeacion y elaboracién muy cui-
dadosa de los exdmenes. El profesor presenta al
jefe de cdtedra sus actividades de evaluacién en
donde se precisan los objetivos que se perisguen,
las preguntas, las posibles respuestas y la clave o
norma con que van a ser calificados. Una vez que
el trabajo se analiza junto con el maestro, se
aprueba o modifica. Es muy interesante hacer
notar quc en los examenes no se utiliza el siste-
ma de opcion multiple, sino preguntas de ensayo
o tematicas que implican por parte del alumno
mayor razonamiento. La redaccidon del examen
debe ser muy clara para que el alumno tenga una
buena comprension de lo que se plantea. Se nos
decia que una vez entregado el examen al alum-
no, no sc aclaran dudas y de esta forma hay un
esfuerzo por parte del estudiante para entender
las preguntas.

Las actividades de control sistematico que se

refieren a ejercicios cvaluatorios no consumen
mas de 5 a 10 minutos por sesion de clase, y cs
tan perfectamente planeados.

Los examenes finales que son generales para
toda la escuela se evalian colectivamente, de tal
suerte que los profesores suspenden el resto de
sus actividades y dedican dos o tres dias integra-
mente a la revision de las pruebas. Se retinen
los profesores de la materia y a cada uno le toca
revisar una pregunta de todos los grupos, de esta
manera, todos los profesores evalan a todos los
alumnos. El jefe de catedra selecciona una mues-
tra de respuestas cvaluadas para cerciorarse de
que el trabajo estd efectuandose correctamente.

De la informacién transmitida sobre este te-
ma, se deduce que tanto el alumno como el pro-
fesor conocen el avance del aprendizaje indivi-
dual y grupal y de esta manera se cumple con la
funcién retroalimentadora y pedagogica de la
evaluacion.

La Actividad Docente

Para lograr la excelencia académica en la edu-
cacion y con ello altas metas en lo social, uno de
los factores decisivos es el maestro. En un men-
saje dirigido a los docentes el primer ministro
cubano Fidel Castro sefiala:

“Por el caracter politico de su trabajo y en virtud
de la influencia que ejerce en sus alumnos con su
ejemplo personal, del profesor se exigen determinados
requisitos indispensables en su tarea educativa. De ah{
que la sociedad espera de ustedes que sean:

Profesores que sistematicamente formen en sus
alumnos los conceptos cientificos sobre la naturaleza
y la sociedad, de hecho, profesores estudiosos, capa-
ces de desarrollar eficientemente los planes y progra-
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mas de estudio, para lo cual deben prepararse conse-
cuentemente y poner especial atencion a la prepara-
cion metodologica programada.

Profesores organizados que contribuyan junto al
Director y el colectivo pedagogico al logro de una efi-
ciente organizacion escolar. Estrictos cumplidores de
las normas y disposiciones establecidas, y que con su
ejemplo contribuyan a formar jovenes responsables,
conscientes de sus debceres.

Profesorcs que en su labor como ecducadores, for-
men cn sus alumnos habitos de estudio, de trabajo,
de educacion formal; correctas relaciones entre com-
pafieros sobre la base de los principios de la moral de
nuestra sociedad; que desarrollen sentimientos huma-
nos, solidarios, de respeto a la propiedad social y per-
sonal; que estén aptos para vivir en la sociedad que
construimos y luchar contra toda conducta indesea-
ble.

Profesores con un gran espiritu de justicia y hones-
tidad, que luchen permanentemente por desarrollar
en sus alumnos el interés por saber, el afin por hacer-
se cada vez mads utiles a la colectividad y que sus resul-
tados docentes pongan de manifiesto los logros que
alcanzan en este sentido.

Profesores que destierren toda forma de manifes-
tacion del fraude académico, que eleven el valor mo-
ral de las pruebas o examenes y combatan el mas mi-
nimo vestigio de conducta que desvirtae su purcza y
rectitud.

Profesores que trabajen por la formacién comunis-
ta de nuestros educandos, que combatan toda mani-
festacién de individualismo, egoismo e inmodestia y
todo lo que constituya una desviacién ideoldgica.

Profesores que formen a nuestra juventud en las
mas puras tradiciones de la clase obrera.

En fin, un profesor que en su tarea diaria esté
conscicente de la responsabilidad que la sociedad le ha
situado al confiarle lo mis preciado de ella, la joven
gencracion™.?

4. “Dc la intervencion del Comandante en Jefe {idel Castro en
cl acto de graduacion del Segundo Contingente del Destaca-
mento Pedagogico “Manucl Ascunce Domenech™, celebrado
en ¢l teatro “Karl Marx™ ¢l 12 dejulio de 1978, “Ano de X1
I-estival ™,
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Para que un profesor retina estos requisitos es
nccesario que su actividad “docente”, la que lo
distingue y define, sea altamente valorada por si
mismo, por sus colegas y por su sociedad entera.
Nosotras percibimos en Cuba que la educacién
es prioritaria y que por cnde la labor del maestro
es fundamental en esta sociedad. El eje alrededor
del cual giran actividades, promociones, cvalua-
ciones del maestro es lograr el aprendizaje en sus
alumnos. Nuestro interés por conocer las formas
como estas metas se traducian en una realidad
concreta, actividades y condiciones de trabajo de
los profesorcs, dio lugar a que sc nos brindara la
siguiente informacion.

Los profesores distribuyen las 44 horas que
trabajan en la escuela entre: trabajo ante el gru-
po, horas de evaluacion del aprendizaje de los
alumnos, preparacion de la clase, superacion ge-
neral y reuniones de trabajo.

Un ejemplo representativo de la organizacion
del trabajo de los profesores dentro de la escuela
es el siguiente:

18 horas semanales de clase frente a un grupo,
existen matcrias cn que la frecuencia
es de 2 o 3 horas a la semana y otras
de 4 horas, como matematicas.

4 horas semanales dc preparacion de clases.

6 horas semanales de¢ evaluacion del aprendiza-
je escolar.

4 horas de superacion metodologica, esto cs,
ticmpo que da la escuela para que cl
profesor que estudia una carrera, o un
posgrado, estudie sus materias.

1 hora semanal de colectivo de catedra. El co-
lectivo se reiine 2 horas cada 15 dfas



por eso se contabiliza una hora sema-
nal.

6 horas semanales de autopreparacién. Para
que el maestro se ponga al dia en con-
tenidos de su materia o en aspectos
pedagogicos. Estas horas pueden au-
mentar a criterio del jefe de catedra, si
el maestro necesita mayor prepara-
cion.

5 horas semanales que el profesor dedica a
actividades relacionadas con el proce-
so educativo, como asistencia a circu-
los de interés, preparacion de monito-
res, organizaciéon de concursos de co-
nocimientos etc.

Como se puede observar, la actividad del pro-
fesor estd planeada y organizada para cubrir las
necesidades académicas de la intitucion y sobre
todo para propiciar el aprendizaje de los alum-
nos. El profesor es evaluado constantemente en
su trabajo fundamental: la docencia. De igual
manera es asesorado en ella, cada profesor discu-
te con su jefe de citedra el plan de trabajo para
cada clase, las formas de evaluacion y los mate-
riales.

Las reuniones de colectivo de céitedra se efec-
than cada dos semanas y tienen una duracién de
dos horas. Estas reuniones son obligatorias. En
ellas se analizan las clases observadas para pro-
fundizar en los aciertos.o ver la causa de los erro-
res, se estudian los factores que pudieran haber
incidido en los resultados de la evaluaciéon del
aprendizaje de los alumnos, se ventilan en gene-
ral los problemas académicos a que se enfrentan
los profesores, y se busca la forma de superarlos.

Los programas, en cuanto a contenidos y ob-
jetivos, son elaborados por el Ministerio de Edu-
cacién y operan para todo el pais. En el progra-
ma de Historia de onceno grado leemos:

*El programa de historia es un documento es-
tatal de obligatorio cumplimiento. Los profeso-
res deben lograr que los alumnos dominen los co-
nocimientos y desarrollen habilidades para tra-
bajar en forma independiente en corresponden-
cia con los requisitos del programa”. Los progra-
mas tienen sugerencias de actividades de apren-
dizaje, que el profesor puede o no seguir; lo que
tiene que presentar el profesor al jefe de citedra
es su plan de trabajo e inclusive en el caso de las
evaluaciones presentar sus examenes para que
puedan ser revisados en cuanto a su validez peda-
gogica. El profesor constantemente es asesorado
sobre los aspectos concretos de su actividad do-
cente. En este sentido recibe visitas de observa-
cién de su clase de diferentes autoridades: lo
visitan el jefe de catedra, Director y Subdirec-
tor de la Unidad, del Director o Subdirector de
la escuela, los funcionarios provinciales y los del
Ministerio de Educacion. Las visitas son progra-
madas con anterioridad y el profesor siempre sa-
be cuindo va a recibir una visita de observacién
a su clase. En forma general se podria decir que
un profesor recibe un promedio de cuatro visi-
tas mensuales. En cada visita de observacién el
profesor es evaluado con B = Bien, S = Satisfac-
torio, R = Regular y M = Mala. Al profesor se le
sefialan los errores y aciertos que se observaron.

Los observadores son advertidos por el propio
profesor, del tema y la clase que va a presenciar,
si es de exposicion de un tema, refuerzo del mis-
mo o de evaluacion del aprendizaje. A estas visi-
tas también pueden asistir otros compafieros pro-
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fesores, sobre todo cuando se sabe que el profe-
sor maneja muy bien un tema o una técnica que
pueda servir de ejemplo a los demas maestros.
Segin se nos informd, a profesores y alumnos, les
agrada ser observados y lo consideran una forma
de valorar su actividad docente. A las autorida-
des les parece la forma idénea de prestar aseso-
ria al profesor en cuestiones concretas.

Por otro lado, todos los profesores son evalua-
dos anualmente por la institucién. El criterio
fundamental es la eficiencia en su trabajo y el in-
dicador bdsico es la promocidén y retencion de
sus alumnos.

El maestro siente un compromiso ante la so-
ciedad de que los alumnos logren los objetivos
que cada programa plantea. Por otro lado, el
mazestro se esfuerza por lograr aprendizajes que
se traduzcan en calificaciones aprobatorias. Re-
cuérdese que para que el alumno pueda conti-
nuar en esta escuela necesita un promedio de 8.5.

Otros criterios que ayudan a la evaluacion del
profesor son: la forma en que ha contribuido
con su ejemplo a la formacién de alumnos, el
trabajo sistemdtico con alumnos tanto con los
que tienen dificultades, como con los buenos es-
tudiantes, impulsindolos a ir adelante y su cola-
boracibn a la creacidon de medios de ensefianza.

La evaluacion del maestro se da sélo en dos
sentidos: satisfactoria o no satisfactoria. Si un
profesor recibe la evaluacién de no satisfactoria
no puede seguir como profesor. Sin embargo, se
nos informé que no se hab{a presentado ese caso
en la escuela. La comisiéon de evaluacién anual
del profesor estd formada por el jefe de cdtedra,
el Director de la escuela y un representante del
sindicato. La decision de la comision se presen-
ta a la asamblea de trabajadores docentes de la
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Unidad. Si el trabajador no estd de acuerdo con
su evaluacién, se puede inconformar ante dife-
rentes instancias.

Existen tres categorias salariales. Los profeso—
res son promovidos de acuerdo a su trabajo. A
estas categorias se les llama tridente y salarial-
mente se presenta asi:

Tridente para profesor graduado de preuniver-
sitario.

1a. Escala 211 pesos cubanos
2a. Escala 231 pesos 7
3a. Escala 250 pesos 7’

Mis 7 pesos por cada 5 afios de antigiiedad
hasta un tope de 47 pesos.

Estos sueldos son generales para todas las es-
cuelas. En el caso de la Vocacional Lenin los
profesores reciben un sobresueldo de $ 20.00
porque la escuela estd alejada de la ciudad y en
ocasiones se tienen que realizar guardias.

Parece que el salario de un profesor de preuni-
versitario es de los mis altos dentro de los profe-
sionistas, aunque los profesores universitarios
perciben alin un salario mayor. En general existe
toda una politica por parte del Estado para dig-
nificar la labor del profesor.

Estas fueron nuestras impresiones de la visita
a ese centro educativo, esperamos que compar-
tirlas contribuya a la reflexion de temas que tan-
to nos preocupan en el Colegio, como lograr me-
jores niveles académicos y hacer de nuestra labor
docente una verdadera profesion.

DOLORES HERNANDEZ
Plantel Vallejo

CARMEN VILLATORO A.
Coordinacion del Colegio



ANEXO

PLAN DE ESTUDIO PARA LOS PREUNIVERSITARIOS EN

EL CAMPO *
semanas lectivas: 40

Asignaturas 100 grado 110 grado 120 grado

F HC I HC E HC
Espafiol 1 40 1 40 1 40
Literatura 2 80 2 80 2 80
Matematica 5 200 4 160 5 200
Historia 2 80 2 80 - -
Geografia 2 80 2 80 - -
Biologia 2 80 2 80 2 80
Fisica 3 120 3 120 3 120
Quimica 3 120 3 120 3 120
Idioma Extranjero 2 80 2 80 2 80
Educacion Fisica 2 80 2 80 2 80
Bases de la Produccion
Contemporinea 2 80 2 80 2 80
Preparacion Técnico
Militar - - 1 40 0/2 40
Clases Facultativas 2 80 - - 2 80
Fundamentos del Marxis-
mo Leninismo - - 2 80 2 80
Astronom ia 2 4 - - 2/0 40
Totales 28 1,120 28 1,120 28 1,120

* Fl plan de estudio de los preuniversitarios urbanos es €l mismo, pero tiene dife-
rencias en las frecuencias de un semestre y otro aunque el total de horas clase es
el mismo. En el caso de las asignaturas Astronomia y Preparacion Técnico Mili-
tar que aparecen sus frecuencias divididas por un quebrado, se dan en un solo
semestre.

F =frecuencia HC = horas clase.
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