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INTRODUCCION

La redaccidén y su ensefianga Son problemas & los que me en-~
frenté sin ninguna preparacién especffica y movido por circuns-
tancias psraonales. Ahora, aeis afice despufs, sigo considerande
reducido mi conocimiento sobre la matexim y todavi{s no contesto
muchas de las preguntas que on ur inicio me formulé.

El presente trabajo comstituye una reflexién indirecte y
parcial sobre esta experiencia y un intento por responder qué
es la redaccién, qué elementos involucra y cémo disefiar su pro- -
ceso de enssfianga-aprendizaje, desds qué perspectiva.

Sin embargo, conteatar estaa preguntes en forma amplia y
directa resulta un proyecto desasiamdo ambicioso, por lo que es—
ta tesia se limita a establecer la souncepcién de la pedaococién y
1a forms en que £% prepons au ensefanga-sprondizaje en el plan
de estudios dsl Cologio y on los programss de redaceidn, y plan
tso sus relacionss y conirediceiones.

Por ello, el primer capftulo proporciona o8 elementos te
riocos pertinsontes, as{ como las variables y categorian, para
analizar los programas. Pero en la medida en gue no eéxiste ana
solu concepclién sobra este panto, elogimos las corrientes més
representativas en la claboracibe de programss. 3u desarrolle
no es en modo alguno exhanstivo y se citan dnicamonto aquellos
concepton que se cornsideran indispensables, com 1a finalidad de
no acrocentar el tamaflo de ese apartedo.

Despaés de incluir los conceptos o horramienten necesariaa
para el anfilisis de los programas, el segumdo capfitulo deseribe
los elomsntcs mfin importantes y lea principeles caracter{stiocas



del proyecto del Colegio de Ciencias y Humanidades y la Hueva
Universidad, y se ocupa tembién del plan de estudios del ciclo
des bachillerato. En lo3s tres casos 1la descripcién pone de ra--
nifiesto que la pretensién no era s6lo transformar cuantitativa
mente a la universidad sino, ademds, construir una propuesta pe
dagbégice apropiada para estas nuevas condiciones.

A partir de 1la descripcibn anterior, iniciamos, en este
mismo segundo capf{tulo, el trabajo propiamente analf{tico para
conformar ung visién mds precisa del plan de estudios, de los
elementos quo lo conforman, de las relaciones gue 65%tos guardan
entre sf, de los supuestos que lo sostienen y de las limitacio-
nes y contradicciones qie subyacen ea &1,

Comenzamos con 6l anflisis de este elemento porque reccno-
cemos que su especial importancia radica en ser una estructura
general que gufa y determina a los otros elementos, en nuestiro
caso 103 programas de redaccién. De esta forma, contar desde el
principio con una imagen precisa de vata estructura significa a
vanzar mfs firme y flu{damente en el resto de los elementos.

En el tercexr cap{tulo repetimos la 1égica anterior. Prime-
ramente describimos a los programas, elementos que los compo——
nen, estructura, caracteristicas, etc. Y después de ello proce—
demos & analizarlos internamente. Rl andlisis de los programas
lo realizamos desde dos perspectivas: la l{nea curricular y la
concepcidn de la redaceidn.

Para el andlisis curricular utilizamos los conceptos del
primer capitulo y establecexos bajs que corrisrte est4n elabora
03 los prograwaes y que ventajas o inconvenientes resultan de



ello.

En un segundo momento revisamos cudl es la concepolbn de
redaccién que implicita o explicitamente manejan, con qué grado
de preoisidn y coherencia la sosticaen.

Posteriormente cruzamos ambos anélisis para verificar la
forma en que la corriento curricular cn que se funda la estruc-
tura del programa incide ern la concepclén de redaccién que con-
templan.

Rocapitulando, el procedimisento consBiste en estamblecer los
elementos de anflinip, dezcribir al objeto de estudio y después
analigzarlo. Se xsaliegd por separado ol anflisis del plan de es-
tudios y el de los programas despube.

Pinalmente, el cuario capitulo se ocupa de contrastar loo
andlisis que se hun ofcctusde por separado para determinar la
relacién que eriste entre ol plam y los programas, asi coma sus
contradicoionea y diferencias.

Tanto en a2l tercer capitulo como on el cuarto los datos
son organigados y anzligados en caadros de doble entrada., BEn el
tercero se utiliszan cuadros pars especificar los elementos que
contienon y comparar loe diferentes progremasz; en el cuarto ca-
pftulo se utiligan paras contrastar los resultados provenientes
del segundo capftulo {anflisis del plan) y el texrcer capitulo
fandlisis de los programas).

Le. parte final del cuarto capf{tulo maneja, esquesfticamen-
te, dos propuestas sobre la redsccién y su ensefianga que tienen
como propésito ofracer perspectivas diferentes a las que ac en-
cuentran en los programas. Ambss propuestas enfatigan su carfic-
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ter préctico pero no subestiman la complejidad de la redaccién
ni se presentan desprovistos ds una fundamentacidén tedrica.

Finalmente, las conclusiones estiman la relacién entre el
plan y los programas, sus diferencias, etc. Demuestran que los
aciertos de los programas provienen del plan, pero también los
errores, por lo menos parcialmente.
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QARITUIO X

LA TEORIA CURRICULAR Y LA ELABORACIOR DE PROGBAMAS,

1.1.- Los precareoress Tyler y Taba.

Ia formalizacién del discurso currioular se inicia en los
Batados Unidos & partir de los trabajos de Ralphk Tyler e Hilda
Taba. Los escritos de Tylor salen a la lux despuda de la Segun
4a Guerra Eundisl ecngue su origen ss ramonta a las diacusio-—
nes que los eduocadorss norteamericanos realizaron en la década
de los treintal Taba, por sn parto, le sucede ¥y oonti.ndn a Ty=
ler tanto en 6l tiempo como en los plantaaaionton que ofrece
sobre el problema ocurricular.

Mmbos autores coinciden en la Nisgueda do elomentos rofeé-
rencialess que les perxitan sustentar sbélidamonte los objetivos
y fines de la edacacién. Dicha bdsqueda inzugura, en esta pri-
mera etapa del desarrollo carriculay, ana rica discusién sobdbrs
qué olementos debe retomar la educacidn, deo cudles debe nutrizp
so y qué propbsitos ha de cumplir. Los dos, por tanto, Propom=
nen que ol primer paao para slaborar un plan de ostudios o un
programa zoa roalizar una smplia consulta a la sociedad.

Tyler en este punto nos habla do analirzar y ostudiar a
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los eapecialistas, la sociedad y los estudiantes, se trata dea
identifiocar los requerimentos y necesidades de cada uno de o=
11098 pars conforzar una primers versién de los objetivos de a=-
prendigaje. Despuds de esto, el siguiente paso consiste en ar-
monizar la informasién recabada. Para ello, seste autor insiste
en la neocesidad de utiligar dos filtros que transformen en un
todo cohorente dicka informacién y que permitan ntiligarla pa-
re confeccionar objetivos de sprendisgaje. Los filtros a que se
Tefiore Tyler aon 1la filoasof{a y la psicologfa.

Por otre parte, a Hilda Zaba tamdién le interesa cons——
truir los componentes referenciales de los planes y programas.
Su versifn consiste en realigar un ardlisis de la sociedsd y
1a cultura que permita sustentar los objetivos de la educacién.
Concretsasnts, propons iniciar con un diagnéstico 4e necesida~-
des gus le indigue a la educacién cufiles son las prioridedes
que debe cumplir.

Hasta oste punto s8i dien ambos autores coinciden en sus
preocupaciones y de alguna manera e las wwqm, o8 Taba
quien contridbuye con una aportaocifén importante. Es 1la primera
qus habla de¢ "...ls necesidsd de slaborar los ProgIaass ©8CO—
lares con base en una teorfs carricmlar.”?

Dicha teor{a, al igual que los objetivos de aprendizaje,
dedbe elsborarase sn funcién Gel andlinis que se hagm de¢ la moed
cledsd y la cultura.

Ia propuesta 4o Tyler, despuls de las fuentes y los £il—
troa, continfia con la seleccién y organisawiln de actividades
de aprendisaje y conocluye con 1la eveluacién.
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Dfar Barriga esquematigza el modelo tyleriano de la si
guiente maners:

egpacialingng sonindnd alumnaos
objetivos sugeridos
filtro de filosoffa
f£11tro de psicologia
objetivos definidos

selaccifn de actividades
de aprendigzaje.

organigacifn de actividades
de aprendizaje

evaluacién de ex;po:r.!.u:m!.as.3

Reiniciacifn del ciclo J

Yale la pena sefialar que 108 olementos referidos a las ac
tividades de apremdizaje Tyler las concibe en funcifn del alum
no y no los reduce & un prodblema de instruccisn, cosa que ocu-
rrird posteriormente con la tecnologia educativa.
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Respecto a Eilda Tabae su modelo contiene siete pasos:

",..dianéstico de necesidades, formulacién de objetivos,
#elecoidn del contenidoy organigacifn del contenido, Beleccién
ds actividades de aprendisaje y determinacién de 1o que se va
a evaluar y de las maneras de hacerlo.n?

Nuevamente, se¢ observa en ol modelo de esta autora una 1f
nea do continuidad con su antecesocr~perxo también de incorpora-
cién de avances nigniﬁ.oativcu. Si nos dotenemos en su modelo
vemos que dos pasos se refiersn a los contenidos. Hilda Taba
inicia la discusidn sobre qué contenidos incorporar y cémo ha-
cerlo. Pero va m&s alld: plentea la necesidad de disoutir epis
temolégiceanente, de anslizar la essructura interma de una dis-
ciplina, de esclarecer las "nociones b&nices® de un ourso.>

Bo resumen, el aclerto de los precursores de la formaliss
oién de la teorfa currioular reside en abrir los horizontes de
su expansidn en el momento mismo de Su surxgimiento, en recono-
cer la articulacién de lo Social y lo educativo, en desoabrir
sus nexos e interdependencis, en interpelar a la socledad para
fundamentar a la prictics educativa. Sin embargo, sus alcancem
se encuentran limitados por la concepcién que de locmocial y
1o educativo sudysce en suas propuesias.

Hovidos por ol afén de mejorar la eficiencis del oistema
educativo nunca s8s detuvieron a :analigzar a 18 sociedad que le
servia de referemncia. Por el contrario, la aceptaron pasivamen
ta y se dedicaron & construirle mna escrvela gque la idealigars
¥ le sirviera lo més fielmente posible.
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Los modelos de los dos se limiten a encontrar los intere-
ses, aspiraciones, normas de conducta de la socledad, se con--
tentan con recabar le informacién, annlizarla e integrarla pa-
ra poder elaborar objetivos de aprendigaje acordes com dicha
sociedad.

Nunoa cuestionan al capitalismo ni los valores, conductas,
aspiraciones y demandas que promueve, los retoman pasivamente
para que la escuela 108 reproduzca también pasivamente:

De dSnde provienen, em dénde se originan, cbémo se de-
finen esas normas y valores socisles no es una preocupa-
cidén para Tyler, puesto que hay en sa concepelén una i--
dea de modelo social establecido, en el que los posibdles
desequilidbrios provocados por problemas de cardcter eco-
némico y socinl pusden ser superados Bi se logra que las
agoiones socialos Bean orientadas racionalmente, a fin
de gque cada Bujeto Eueda desempefiar el rol que la BSocie-
dad le hs asignado.

En sa visibén de lo sccial, de matriz netamente funcions—
lista, B¢ aprocia una realidad uniforme, coherente y racional.
S6lo en esa nedid§ Tyler puede interpelar a diversos sectores
y obtensr "pedaros"” gque despubs puede unir sin tropiezo ni con
flicto. Ausente de o8te andlisis se encuentra la normatividad
social que preexiste al sajeto y los intereses sociales que lo
determinan, no existe oposicién o contradiccién, tanto los su-
jetos interpeledos como los qae formulan kos objetivos y el ca
rriculum de la institucidén aparecen situados en un punto nea-
tral y aséptico, loa juicios de valor y las preferencias persg
nales son neutraligados.
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l.2,~ La Tecnolog{a Rducativa.

La tecnologfa educativa como explicacién sodbre el hecho e
ducativo surge en los Estados Unidos alrededor de la década
del 60, {ntimamente relacionada con el desarrollo econémico y
la situacidn polftica y Social imperantes. Los mismos elemen—
tos psiocolégicos, filosdéficos y sociolégico~empresariales que
soportan a esta propuesta educativa permiten suponer una fuer-
te filiacién con un pensamiento norteamericano profundamente
comprometido con la problemética socials

«+es0l discurso tefirkco de dicha teorfa se encuentra vin-
culado con los supuestos epistemoldégicos de la psicolo--
g{a condactista, que va de Wataon a Skinner, con los su-
puestos friloséficos derivados del pragmatismo (Dewey) y
con el desarrollo de una 8sociologf{a empresarial fincada
en la eficiencia ¥ la productividad(Taylor).

Otro elemento mfs que confirma la determinacién 800io-po~
1ftica del discurso educativo norteamericano es precisamente
el tiempo en que surge. Esto es, para la década en que emerge
la tecnologfa sducativa el impresionante desarrolio del capita
liemo desborda los estrechos marcos del aparato productivo y
exige la racionalirzacién del conjunto de la sociedads

Bn eata sociedad, el aparasto productivo tiende 2 ha--
cerse totalitario en el grado en que determina, no sélo
las ocapaciones, aptitudes y actitudes soclalzente nece-
sarias, sino también las necesidades y aapiraciones indi
vidnales. De sste modo borra la oposicibén enire la exis-
tencia privada y pgblica, entre 1as necesidades indivi--
duales y sociales.

Bl objetive e= controlar lc mis directamente posible la
formactbn de los sujetos, encauegar todmas las précticas socia-——
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les y "...todas las actividades &s la forxrmacién de los sujetos
hacia las necesidades del aparato produotiva."9

1.2.1.~ La Tecnologfa Educativa en Y¥éxico.

Aun euando estamos hablando de un modelo educativo debe—
=mos aclarar que los mbéviles que impulearon & los RBstados Uni-—
dos a emportarlo Son de orden polftico. Y complementariamente
los motivos para su excelente aceptacién en nuestro pais son
también de naturalesza politica.

La tecnologia educativa pretende ser una respuesta a la
crisis educativa a nivel mundial, por un lado, y por el otro,
introduce un proyecto ideoldgico-cultural basado en los princi
pios y supuestos de la sociedad nortesmeriocana, en el american
way of life cuyo objetivo es recuperar los espacios perdidos,
convencer & los pafses subdesarrollados de las virtudes de la
sociedad ocoideatal: "...forma parte de los planes 'eatratégi-
cos de los EUA por consolidar sus espacios de hegemonfa a niw—
vel 1d6016g1c0...”10

Las circunsiancias que favorecen la penetracién de la pro
puesta pedagégica norteamericana en nuestro pafs se enmarcan
dentro de las polfticas de modernizacién de la Universidad Ee
xloana.

Como resultado del movimiento estudiantil del 68, el eata
do mexicano se vio obligado a realigar una serie de congesio——
nes polf{ticas y sociales para evitar una mayor erosifm polfti-
ca., Dentro de 8stas se encuentra la incorporacién de grandes o
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applios estratos marginados del sistema educativo medio supe—

rior g superior. El estado mexicano decide afrontar la expan--

8i6n del sistema educativo mexiocano a partir de la pedagogia
norteamericana por varias razones:

-- ya no se dessaban instituciones de educacién probdleméticas,
conteaminadas de ideologias subversivas, demasiado politiga-
das, pero tampoco se querfa intexrvenir, por el clima politi
co imperants, de manera direota o sutoritaria. En ese senti
do la tecnologia educativa presents las siguientes venta--
Jas:

a) un discurso bssado en la técnics, la ciencis, la raghn y la

neutralidad, que promueve una concopcién educativa divorciada

de los megquinos intereses politicos y persigue un clima de
conciliaecién y progreso:

la meta que se pretende a travée del empleo de este
conjunto de propueatas, justificadas en un orden técnico
racional, s llegar a un contyol tal de la institucién
oducnﬁva que 6sta sea libre de conflictos de orden polf
tico.

b) contiene la promesa implicita de adecuar la preparacién es- "

colar & las necesidades de 1la sociedad o, wejor dicho, del apa
rato productivo:

«.s68te discurso presenta su intrinscce promesa de ade—
ouar la praparacién escolar de un individuo a lios recla-
nos urgentes de la sociedad ( en realidad a los del apa-
rato productivo y por tanto el bggeﬁcio directo recse
en guieneas oatentan el capital).

As{ pues, la combinacién de los propésitos politico-ideo=~
1égicos de los Betados Unidos y del estado mexicano, junto com
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1a promosién y aval de los organismos internacionalea como la
UNESCO, etc., crearon un clima de confianga y aceptacién para
la nueva tecnologfa en educacién. Se le conecidib como lo més a
vangado, moderno, cient{fico, objetivc, como Yo més idéneo pa-
ra sustitulr a los tradicionales y obscletos modelos educati--—
vos de nuestro pai{s. Gopb, en esta primera etapa, de una acep-
tacién total, generalizada y alenté las esporangas de renovar,
de arriba a abajo, la estructura edacstive y cultural ds nues-
tro pals, Dosde este primer momentc la propuesta pedagégica se
centraba en elementos de orden técanico-prescriptive: formular

objetivos, determinar estrategias de instruccién y procedimien
tos para la conetrucecidn de un teat objetive. Curricularmente

g8e injcian las fomulnciones que desembocardn en las nociones

de deteccibn de necesldsdes, determinacién de perfiles, etc.,

etc.,

Como ya lo habiamas mencionado el supussto fundamental
que subyace en esis prcpuesta es el que considera gue el hecho
sducativo es, esencialmente, un problema técnico, un prodlema
que paede resolverse acudierndo a diversas técnicas.

1.2,2.- Blaboracibn de programas.

Un programa &3 uan instrumento estruciurado a partir de un
conjunto de actividades de enseilanca-aprendizaje gne pretende
conducir al estuliants a alcanzar una serie de objetives pre——
viamente determinados. Por ello, el programa contione en pri--
mer término los objetivoe de aprendipajle gue se desean alcan~-
zar, 88l como la segusacia en que Adebsrin irse logrando. Des—
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pubs dp los objetivos se sefialan las actividades pedagbgicas,
los métodos de ensefianga, los recursos y las formas de avalua-
cibn.

Asf concebido, un programa permite especificar el conoci-
miento que ha de aprendersas y el orden en que se aboxda, orien
ta la enseflanga con objetivos semejantes para todos los alume-
nos, facilita la evaluacibén al fijar previamente los puntos
que deberdn alcanzarse y, por Altimo, otorga mayor autonomfa
al alumno ¢ independencia frente al maestro porque el programa
o8 una verdadera gufa gue le da una vieién de conjunto de todo
el curso y le permite organigarse de acuerdo a sus necesidades
y Tecursos.

Glazman e Ibarrolal3 aconsejaban a principios de la década
de los 708 elaborar un programa a partir de los sigulentes ele
mentos:

2) Datos generales.

b) Introduceibn.

d) Ovjetivos.

d) Contenidos.
e) Actividades.
£) Evaluacibn.l4

~

a) Datos generales.

Son loe datos que noe perciten identificar el programa y
ubicarlo deniro del contexto académico del que foIwa parie.
v} Introduccidn.

En este punto se explican las carssterfsticas del curso y
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la relacién de esta materia con las asignaturas anteriores y
posteriores.
¢) Objetivos.,

Los objetivos tienen como funcidn especificar lo que el
alumno debe saber o seber hacer al t6érmino del curso. Las fuen
tes para elaborarlos son cinco: la institucidén, la aesignatura,
el plan de entudios, loa conocimi2ntos previos de los alumnos
¥ los recursos disponlibles.

Bs recomondable gue loa objetivos se redacten de acuexdo
2 las siguientes irndicaciones: referirse a la persona que reaw
lizaré la condacte, especificar el tipo de conducta observable,
las condiciones bajo las cuales sBe realirzarf, el grado de pre-
cisién y el nivel de complejidad.

d) Contenidos.

Los contasnidos son los temas que se estuadian a lo largo
del curso. Al cenjunte de los temas se le denomine temerio.
Por tanto, 6l temarics supone zna seleccién de contenido, de a-
quelloe que sparecen como fundamentales, y una secuencia u or-
den en funocién de criterios 18gicos y paicolégicos. As{ pues,
aparecen primero los temas mfs f&clles o b&sicos y despyés los
diffciles o posteriores,

Fero no e8 suficlente con enunciar los temas en forma tra
dicional es recomendable especificar el comportamiento que 6l
alumno deberd manifestax con respecto a cada tema.

Una descripcibn minuciosa del contenido del curso ea,
todav{a, una gufa insuficiente para los profesores, pues
cada unidad de contenids puede sSer objeto de diversos &=
prendigajes posibles. Por ejemplo, en el siguiente frag-
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mento del contenido especificado para un curso, cada uni
dad o parte puede originar aprendizajes diferentes:
2. Punciones trigonométricas.
2.1. tangente.
2.2. cotangente.
atc.

En relaocién a la tangente, pongamos poxr caso, los edu
candos pueden lograr diversos aprendigajes, como los si-
gulentes:

» Definir qué es tangente (en el sentido de pc~-
der recordar una definicién dada.)

+ Bxplicar con palabras propias qué es la tangen
te.

+ Representar en forma de ecuacién la definicién
de tangente.
etc.

Para realizar adecuadaments 10 snterior se accnsejan los
siguientes pasoa:
a) Blaborar sl temario en forma tradicional.
b) Afiadir los objetivoa particulares para especificar el com—
portamiento que se requiere para cada tema.
]

~

Estableger la secuencia del terario a partir de la pregunta

"...qué debe saber o saber hacer el alumno pera poder alcan

zar este tema."16

d) Analizar el temario en un cuadro de doble entrada er el que
8¢ cologuen de un lado los comzortamientos y del otro los
temas.

Idama ls atencién que esta proruesta de elaboracida de
programas aun cuando posee elementos propios de la tecnologfa
educativa y principia con la elaboracién de objetivee conduc~-
tuales, exhibe una congepcién xéds global doande se reconoce la
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relacién de 108 progremas con el plan de estudios, la cultura

¥ la realidad. Casi dieg afios después las mismes autoras, Glag

man e Ibarrola, explican que el grupo de disefio de planes de

eatudio a pesar de sustentar sus trabsjos bajo el enfoque de

la aistematizacién de la ensefianga, como @l resto de los gruw=

pos de la Comisién de Nuevos Métodoz d= Ensefianza, contaba con

una visidén més totalizadora:
«s.l08 objetivos de ensedanza-aprendizaje no podfan limi
tarse al enfoque parcial de cada curso sinc gue debfan
desprenderse de una definjocién de la funcidn sccial de
la institucién universitaria y de 1ss profesiones. Sélo
as{ se podrfa hablar de los "nuevos métodos™ como instan
cias transformadoras de la educacién universitaria.il
5in embargo, una verzién mis ortodoxa desde el enfoque de

la tecnologia educative lo temexos en el texto de Blba Carrie-

11018, Aqu{ elaborar un programe contempla 1lo3 siguientes pa=--

so08:

A) Describir le poblacidn.

3) BRatablecer loe objetivos.

C) Selecoionar, analizar y organizar los conteaidos.

D

B) Redactar ol programa.

P) Validarlo.

G) Pablicarlo.

~

Blaborar las pruebas.

~

A) Describir la poblacién.
Describir una poblacién es anctar las caracter{sticas més
relevantes de un conjuntc de personas para alcanzar el éxito
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de un programa.

Bs el tipo de programa el que determina las caracteristi-
cas a {investigar en una poblacién, sin embargo, es importante
detectar generalments las siguientes: nivel de instruccién, ni
vel lingufstico y valoras. En cuanto & 1los primeros es obvio
que el programedor necesita saber que nivel de instruceidn y
manejo de la lengua tlene la poblacién, de lo contrario puede
elaborar un programa con un alto nivel de abstraccién 0 emew—
plear un vocabulario muy sofisticado. También son muy importan
tes los valores porque expresan todo aquello que es5 socialmen~-
to. aceptable o inaceptable en una poblacidén, Bl programador no
8610 excluird elementos gque se contrapongan a la escala de va—
lores de los sujetos en cuestidn s8ino que incluiri todos aque-
1llos que presumiblemente sean aceptados satisfactoriamente.

B) EBstablecer los objetivos.

Los objetivos, como habiamos mencionado anteriormente, de
ben redactarse atendiendo a ciertas reglas, entre ellas, refe-
rirase al suajeto que realizard la accibn y utilizar verbos de
significado preciBSo y objetivo que permitan observar y regls—
trar la conducta deseada. Para esta corriente el aprendizaje
implica un cembio de conducta y §sta o8 definila como toda ac-
oién observadble y perceptible:

+e.cualquier mejorfa en la activided inteligeate del a=—-
lumno, aun cuando sea interna, debe conducir a modifica=
ciones en su conducta observable para que tenga un valor
pedagégico. Por lo demés, 86lo se puede evaluar objetiva
mente lo observable,ld

Pero no es suficiente con identiZicar las cd>aiuctas desea



25

bles es necesario clarificarlas de acuerdo & un orden, a su

complejidad, etc. La clasificacidén més difundida tanto en nues
tro pai{s como en el resto de Latimosmérica, g por supueato los
Estado® Unidos, es la que desarrolld BSenjamin S. Bloom, y que
e8 conocida como taxonomfa de Bloom.

Una taxonomfa es un tipo de clasificacidn que responde &
ciertas reglas estructurales y ademés a un orden jerérew
quico: en este caso, la taxonomfis educativa parte ds
principios educativos, 18gicos y psicolégicoa. BEn lo re-
ferente a la jerarguizaoidn, las conductas mfs complejas
implican a las més simples; por ejemplo: para dar un Jui
cio er{tico, el alumno tendré que conocer primerc los he
chos, después, analigarlos y posteriormente elaborar el
juteio.?

BEsta texonomfa divide la conducta humane en tres 4ress:
cognoscitiva, efectiva y psicomotora. Perc es en la primera
donde 88 ha avanzado més y se ha puesto la mayor atencibn.
Bloom divide en ceis niveles el firez cogmoscitiva, partiendo
de lo mAs simple hasta lo més complsjo: :

Conocimiento
}Pomeci6n y desarrcllo de conceptos

Comprensién
Ap licadén—T
[—Solucién de problemas
Anflisis
F~Creatividad
Si{ntesis

TZvaluaciba Pensariento critico,2l
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Bl primer rivel, conocimiento, comprende todas aquellae
conductas en las que 3e repite de mexoria la informacién que se
presenta. Los verbos que se utilizan para manejar objetivos denm
tro de este dominio son:

enlistar citar nombrar
eaunciar definir
mencionar describir

La comprensidén, o segundo nivel, e manifiesta a través de
aquellas conductas mediante las cuales el alumno expresa con
8sus palabras la {nformacidén recibida. Algunos verbos que indi

can este nivel Bon:
traducir tranaformar predecir

pronosticar resuxir deducir

La aplicacién es el tercer nivel del conocimiento y consis
te en utilizar la informacién adqmuirida ante una situacién nue-
va o casi nueva, La diferencia entre este nivel y el anterior
68 que el alumno no 88lo debe conocer la abatraceciénm sino que a
demfs dedbe saber cémo y cudndo usarla;

La diferencia que existe entre comprensién y aplice&—
cién es la siguiente: un problema de la clase comprensidm
requiere que el estudiante conozca bien la abstraccién co
mo para usarla correctamente cuando 2e le pide que lo ha=-
ga {en eate caso, se le proporcioma al alumno la abstrac-
cién que debe usar). La aplicacién, exize algo més, -

Si planteamos al alumno un problema nuevo para é1, de-
berd ser capaz de aplicar la abatraccidn correcta sin ne-
cosidad de aclarar cudl es ésta y ein que haya que demos-
trarle ¢ézo usarla en una gituacién particular. Diversas
investigaciones han demostradc jue la cozprensibén de una
abstraccibén no_significa que el fndividuo sea caraz de a=-
plicarla bien.*



27

Los verbos propios de este dominio son:
dsar resolver calcular
medir graficar Beleccionar

Desestructurar, fragmertar, fraccionar un todo, identifi-e
oando las partes que lo componen y sus relaciones e intercone--
xiones, constituye el siguiente nivel, el anédlisie. Los verbos
que aluden a este tipo de conducta son:
relacionar inferir
descomponer analigar

Bl quinto nivel es 1la s{ntesis:

Sf{ntesis ¢s la reunién de los elementos y las partes para
formar un todo. Bs un proceso que exige la capacidad de
trabajer con elementos o partes y ccmbinarlos de tal mane
ra que constituyan un esquema o estructura que antes no
estaba presente con olaridad.

BEsta 63 la clase dentro del dominio cognoscitivo, que
wés ampliamente brinda al estudiante la oportunidad de
mostrar su capacided productiva y creativa. Sin embargo,
debe sudbrayarse gue no se trata de una conducta completa-
mente iibre del estudiante, ya que debe cefilrse a clertos
materiales, respetar marcos tebricos previamente estable-
cidos, utilizar métodos especificos o limitarse a ciertos
eritorios.23

Verbos propios de este nivel son:

conBatruir disef@iar diagnosticar
planear proyectar ’

Por 81timo, evaluar significa "..,emitir juicios Boors el
valor de una obra (o aspectos de la misua), usando criterios in
ternos (loc de la obra misma) o externcs (dados por un profesor,
un autor, un método o una téenica)."?'4 -
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Ilustran esta clase de conducta los verbos como:
eriticar evaluar
sustentar Justificar

C) Seleccionar, analigar y organizar los contenidos.

Le Xuan y Chassain, expertos de la UNESCO en ensefianza pre
gramada, conaideraron que el manejo tradicional de loe contenie
dos no 36lo no era el adecuado sino que ademés carecfa de rigor
y fundamentacién por basarse exclusivamente en la prictica y en
el sentido comin:

"Bs necesario, entonces, adoptar una actitud méds razonable
¥y cuestionar la naturaleza de los conceptos, sus vincalaciones
y su orden de presentacidn, es decir, raciomalizar la elabora--
cién de la Becuencia de la ensefianza 2 px'iori..‘!25

Por ello, estos autores elaboraron un método de andlisis
del comportamiento y andlisis de contenido. Bl método se basa
en el paradigma est{mulo-respuesta, a partir de &l explican cé-
wo aprende un alumno, qué corportamientos despliega para ello,
y c¢bro ensefia un maestro, es decir, qué conductas desarrolla g
ra realizar su actividad (anflisis de comportamientos), y des—
puds de éste se inicia el anflisis de contenido el caal contem-
pla tre3 etapas: inventario de conceptos, Ardcl genealfgico e
{ndice de secuencias.

Anflisis de comportamieato.
De acuerdo a emta corriente cuando el alumno aprende lo ha
ce 8 partir de dos conductas: generalizar y iiscricinar, y a su

ver, &asas se balan en los conceptos de est{culos y respuesta;
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Un est{mulo es todo lo que da lugar a una accién y se re~
presenta as{: E. En cambio, a toda accibén de un objeto,
situacién o evento se le dencmina respuesta, y 8e repre--
senta as{: R. A la secuencis eatf{mulo respuesta que se
produce en ase orden: primerv el eat{mulo después la res-
puesta, se le denomina reflejo y se representa as{;
B=~=d» R. ILas secuencias B----#R 0 reflejos pusden expli-
carnos- conductas tales comc la gensralizaciédn, discriming
cibn o la cadena...?

Genaralizar es detectar el elemenio comén de difersntes ob
Jetos, en otras palabras, generaligzar es dar una misma respues-—
ta ante diferentes est{mulos, ejemplo:

By caballo
E;  hombre —» 2 P£858
B3 4rbol ~

Diacriminar es ofrecer respuastas diferentes ante satimu-
los diferentes, El diagrama de la discriminacidn ser{a:

By >R
.73 -» B2
B3 -» B3
B4 ¥ Ry

Las cadenas gson un conjunts de estimnlo-respussta en donde
cada respuesta se convierte en estimulo d& la siguiente.
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Sin embargo, cuando una cadena estd compuesta no sélo por
est{mulos y respuestas sino ademés por gemeraligacicnes y dis—-
criminaciones, se le denomina cadena compleja. As{ pues, para
la tecnologfa educativa Los procesos de pensamiento mis comple-
Jos estén compuestos por unidades sencillas que Se van sumando
¢ intercalando.

Ahora bien, el maestro, cuando ensefia, realiza las aiguien
tes conductas: ensefa los conceptos, muestra ejemplos positivos
y negativos para permitir la generaligacién y discriminacién y
efectfia un control o prueba.

Loe comportamientos de alumnos y maestros quedarfan de la
siguiente manera:

Andlisis de comportamientos !
J
alumno Maeatro

!

Qeneralisa Bxplica lcs concep®s

Discrimina Froporciona ejemplos
Participa Eroporciona contrae jem-
activamente ploe ;
Aplica un examen .
J
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Anflisie de contenido.

Bn esta etepa el docente analiza la estructura de la infor
macién con la que trabajars, las partes de que se componen, Bus
relaciones y sus jerarqufas. Para 1o cual se realizan tres eta-
paB: el inventario o anflieis de contenido propiamente dicho,
el 4rbol genealégico, en el que se¢ expresan las jerarquias de
los diferentes conceptos, y por fltimo, el {ndice de secusncias,
que establece l2 organicacién didfctica del contenido.

Bl procedimiento que se utiliga es el de preguntarse por
lo més complejo hasta llegar a lo 3encillo, desde lo desconoci-
do hasta lo conocido.

Inventarioc de conceptos.

La elaboracién del inventario supone que el docen<te tiene
un objetivo claro y un tema seleccionado y lo que busca €8 pro-
gramar la secuencia de los ¢ ptos para cumplir con el objeti

vo previsto. Teniendo esto en cuenta 8se divide una -hoja en dos
columnas, una para los est{mmlos y otrs pera las respuestas. E§
t{mulo es "Todo concepto que sea objeto de definiciones, ejem—-
plos, ilustraciones, etc..."z’; en la columna de las res;yusstas
se anotan las definiciones, los ejemplos y los coniraejemplos
de los conceptos correspoendisntes.

El orden del procedimiento es el ajiguiente:
l.~ Bn la colamna de los estimulos se escribe el concepto que
se pretende ensefiar y se anota el ndmero 1.0.
2.- Bu el lado derecho y con el ndémero 2.0. se anota la defini-
¢ién del concepto.
3.=- Esta misma definicién se anota nuevamente, con el ndmero
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2.0. en la columna de la izquierda, pexo
a) 8se identifican los coneeptos nuevos que contiens esta de-
finicién y que a 8su vag requieran ser definidos.
b) se establece el orden en que habrén de definirse estos
conceptos, a partir del principio de inclusién o, si éste no
existiera, arbitrariamente.
4,~- Los conceptos a definirse reciben la numeracién 2.1., 2.2.,
2.3., eto., porgue son parte de la definmicién 2.0.
5.~ Las rospuestas o definiciones de esos coneeptos reciben la
numeracién 3.0. en adelante. Por ejemplo, la definicién del
concepto 2.1., recibe la numeracién 3.0., el ejemplo el 4.0,
¥ el contraejemplo el 5.0., y asf sucesivamente.
6.~ Si las nuevas definiciones tiemen conceptos desconocidos se
procede a definirlos, 64 no 8e anota la letra A gque significa’
adquirido.
Bl siguiente diagrama oxplica los seis pasosa:
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Estimnlos Respuestas
1,0, Concepto 2.0. Definicifén :
|
2.0. Se repite la |
i respuesta I
|
Do esta definicién se retoman los elementoﬂ
desconocidos, supongamo& que son tres. :
i

2.1. Concepto 3.0, Definicién

4.0. Bjemplo
5.0. Contraejemplo

. Concepto 5.0. Definicién
7.0. Bjemplo
8,0, Contrasjemplo

]
!
‘2.3. Concepto 9.0. Definicién i

i
10.0. Bjemplo !
12.0. Contraéjemplo

|
|
i

n

|
j
i2.
i
i

i i
'

|3.0. Se repite la 12.0, Definicién

1 respuesta 13.0. Bjemplo 1
3.1. Concepto 14.0. Contraejemplo
4.0. a 14.0. A

Arbel genealégico de conceptos.

Rl Arbol Be comstruye con base en la numeracién y ramifica
ciones del inventario anterior, y tiemen como funcibn esclare~
cer la jerarquie de los 'conceptus y organizar la secuancia de
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las unidaies de la enseflanza.
Un 4rbol derivado de nuestro inventario anterior serfa el

aiguiente:

1.0,

.0.

o‘li’""i'?"""""f |

90

Los rectdngulos nos indican los est{mulos (conceptos) y
los ofrculos® las respuestas, sean &atas definioiones, ejemplow,
contrae jemplos, etc.

Como se puede observar las l{neas punteadas dividen 2l &r~
Yol en tres franjas. Zn la primera se sncuentra el concepto ter
minal y au definicidén, en la segunda se encuentram definidos
los conceptos de la primera definieién, y en la texcera se defi
nen los conceptoa del eatimalo 3.1.

Indice de secuasncias.
21 {ndice de secuencias tamblén consta de dos c¢olumnas: la
de la izquierda se destina A 1lo® conceptos y la derecha a las
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Proposicicnes que los explican.

Bl propfsito de esta dltima etapa es determinar el orden
diddctico de los contenidos, para lo cual Se interpreta el &r--
bol genealégico de izquierda a derecLa y de arriba hacia abajo.
Como resultado de eilo aparecen primerno los conceptos gonocidos
o més familiares y el concepto terminal hasta el dltimo. .

De acuerdo con lo anterior, el fndice de secuencias del e~
Jjemplo que estamos manejando quedaria asi:

Indice de secuencias

Conceptos Proposicicnes

3.1, 12,0.
i 13.0.
. 14.0.

2.1, 3.0.
4.0, !
5.0. :

2.2, 6.0 |
7.0,
8.0,

2.3. 9.0.
10.0.
11.0. .

l.0. 2.0.

Sin embargo, eets regla no Siempre e cumple y el programa
dor debe adecuar el orden a sus necesidades y a su experiencia.



D) Blabncrar 1as pruebas,

Batimer en qué medida se han logrado 108 objetivos trazae-
do8 o hasta d6nde se han alcanzado, son problemas que la tecro=-
logf{a educativa resslvié a través de la elaboracibén de pricbas
altamente estructuradas. Una caracteristica muy importante le
estas pruebas es su objetividad, e3 decir, impedir que la subje
tividad del evaluador participe en la asignacién de los punta~-
jea. Por ello, se elabora ur conjuntc de reactivos para cada ob
jetivo y se especifica claramente la puntuacibn para cada res—
puesta.

Para elaborar pruebas de este tipo se requieren tres eta--
pas. En la planeacién, o primera etapa, 9e precisa aguello gque
ba 36 evaluarse y se seleccioman los objetivoo de acueris 3 su
complejidad. Es {mportante aclarar que con este tipo de ;ruedas
861lo pueden evaluarse objetivos de conocimiento, compreasién,
aplicacibén y anflisie, los de sintesis y evaluacién deten ova—
luarse con pruebas de enseyo.

Despuds as elabore un cuadro en el que se relacionan todas
las conductas con los contenidos propuestos. Es.te cualro cfrece
una panordmice 8 parsir de la cual podemos determinar:

-- 21 ndmero total de reactivos,

— La importancia de cada tsza y el nivel de coxrrlejidad en su
1:80€J0.

== Ei porcentaje de los reactivos de cada texa,

Ia segunda etapa o preparacién de la prueba, consiste en
redactar los reactivos, Bsvoe se clasifican en doe Zrip:s: los
que piden al estudiante una respuesta dreve y los que piden una
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respuestia entre dos o mis alternativas. En el siguiente cuadro
Se ilustra lo anterior:

Reaciivo completivo
Reespuesta semiestructurada

Reactivo de respuestia breve

Respuesta estructurada Reactivos de
- opeién mdltiple
- apareamiento
- jerarquizacién

-~ respuesta altema (falso-
verdadero, si-no)

EBjemplos
De respuesta breve.
~ ;Cufles son las caracteristicas de la buena redasccién?

Completivo,
~ Bl concepvto d2 3igno linguistico fue acufado por

De opcibn mdltiple.

- Son palabras, giros o modismwos nuevos, introducidos en un io=
dioma,

) Neologismos

) Bardariamos

) Anténirmos

) Farénimos

—~ e e~ o~
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De apareamiento.

Columma 1 Columma 2
Tipo de oraciones Ejemplos de oraciones
A. Oraciones simples. { ) El relcj que compré se deo-

compuso.
Pedro trabaja mucho.

Mi hermano estd enfermo pe=~
ro en muy fuerte.

B. Oraciones coordinadas.

-~

C. Oraciones subordinadas.

-~

( ) Los que estudiaron aproba-—
rén el examen.

De jerarquizacién.

- De acuerdo a la taxonomia de Bloom urdena loe nivelee de cong
cimiento de los més simples a los mAs complejoas. (Zonocimien-
to, anfliasis, evaluacidén, sintesis, comprensién y aplicacién).

l.-

2.=

30w

4,

S.a

6om

Je respusats alterna

-( ¥) (FP) Barbarismo son aquelloz vocablos extrafios a un i-
dioma, gue atentan contra su propiedad y =on l.xi'n_e_
cesarios.

La G1ltime etapa consis<e en aplicar la pruets v calificar-
la.
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E) Redactar el programa.

Para realizar este paso la tecnologfa educativa cuecta con
tres técnicas de programacifn: lineal, matética y ramificeda.
8a los tres casos la informacién se adminiztra en cuadros y des
pués se solicita la respuesta. La lbgica del procedimiento es
freccionar hasta sus partes z4s sencillas toda la infcrmacibn y
solicitar la participacidn del alumno mediante estimulos y rew-
forzamientos. BEn la lineal por ejemplo, 8e utilizan cuadros de
introduccibn, préctica y evaluacibén. AB{ el alumnoc recibe 1a
informacién nueva, después practica con ella y por dltimo eva--
182 su aprendiczaje.

3n la programacién matética se utiiizan cuatro tipos de
cualros: el de introducciéz, donde se presenia "...todo el mate
rial que ha de aprender el aslumno & través de una secuencis com
pleta..."zs, e o apunte, gue contiene la misma informacién pe
ro redactada de manera diferente y la reallzacils de ejercicios
y actividacdes, el de apunte opcional que le perrite practicar
afn ads al alumno y el de produccién de la operante en el que
el alumno dexuestra el dominio del contenido y hace manifissato
3u aprendisaje. Por dltimo, la programacién ramificala o texto
revitelto también presenta informvacién nueva y solicita una res-
puesta, la 3ifereacia es que cada alumno avanza megfn sus capa-
cidades. Si se trata de un alumno que entiende la informacién ¥
nc le resulta diffeil avangzari por el tronco principal (cuadros
principales, de rrictica, de repaso)} y temminard fAcilments, Si
per el coidtrario es un alumzo jue tisne problemas con esta rwate
ria y a5 le entiende rAzidamente se han disefiado pars 61 cuBe—e
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dros de remedio ( de primers 7 de segunde oxrden) donde se le ex
plica nuevaments, sSe ponen més ejemplos y 8¢ le unima a seguir
adelante.

la programacién ramificada estd disefiada pa:a adaptarse a
las diferentes capacidades de 108 alumnos, utiliza un lenguaje
directo, muy personal y su estructura le otorga mayor dinamis--
no.

P) validacién interna y externa.

La validacién interna, como su nombre lo indica, e% un pro
cedimiento para examinar las caracter{sticas internas del texto.
Consiste en evaluar separadamente cada parte del prograza (pre-
sentacién, poblacién, objetivos, evaluacién y programaciéa), e
diant2 un conjunto de preguntas, pox ejemplo, para la parie de
lea objetivos se proponen laa siguientes:

1l.- ;3¢ enuncia la conducta que mostrard el logro del objetive?

le= (El objetivo se refisre a una sola conducta?

3e= ‘;ic clasificsé la condggta que propone el objetivo, atendien
o a su complejidad? ! .

Estas preguntas deben responderse para cads objetivo. Las
respuestas se califican, se suma el puntaje y se establece si
eata par‘e del programa es inaceptable, aceptable o superior.

Con la validacién externa se pretende encontrar log defec-
tos del programa utiliszando un grupo de cinco o diegz aluz=mos
que primeramente estudien el programa y des'pués respondan las
preguntas de una lista de cowprobacibu. Poeteriormente se calzu

lan ‘los errores pcr cada tipc de cuadro {cuadros con apurce en
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la programacifn lineal o matética) y por cada slumno, para de~=
terminar las ejeguciones deficientes de los alumnos que no de—
ben incidir en la valoracién del material. "Otra forma de anali
zar los errores consiste en clasificar los mAs frecuentes sSegin
sa tipo, sin tomar en cuenta sus causas, y Teglstrar su ocurren
cia en una tabla...n30

Para terminar se corrige el programs tanto en los cuadros,
en aquellos donde la tasa de error sea mayor al 30%, como en 1la
organizacldén misma del programa; es decir, se pueden modificar
ios eapaclos destinados para que 6l lector descanme, agregar
mie informacién, precisar las instrucciones, sic.
G) Publicacién.

Una vez gue el docente ha realizado todos los pasoB antew~
riores estd en condiciones de ofrecer su obra a la poblacién a
la que se dirige. Sin embargo, la prosentacidn formal del pro=-

grama no debe includr todoe los pasoe sino 28lo aquellos que el
alamno vequiera para su aprendigaje. Es importante elaborar uns
presentacifn que enumere las ventejas de 1a ensefianza programa—
ia y onliste los pasos previos a la redaccidn del programa: ang
lisis de la poblacidén, especificacidn de odjetivos y anflisis

de contenido. La deacripcibn que de estos elementos se hage ha
de ser muy somera. En la introduccifn se presentarid los objett
vos generales del curso y las carecterfsticas de la poblacién.

31 tercero y cuarte punto son do# secciones: unse dedicada al a-
lomno y otrs al maestro. En exbas se informa, con difersntes af
veles, cémo conocer y aprovechar mejor el material. En la vall-
dacifn se recomiendh anezar un cuestionario para ser resuello
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por el estudiante, Los {ltimos elementos que Be anexan son: el
{ndice, 1la bibliograffia y las pruebas,

l.3.~ Bropuestas Alternativas,

Bn un tiempo relativamente corto la tecnologfa educativa
paso de ser el pensamieénto pedagbgico dominante a una despresti
glada importacién tebrica. Bste proceso oourrié er tres fases:
primera, una entusiasta y acrftica aceptacién de la propuesta,
segunda, el inicio de un cuestionamiento sobre sa racionalidad
¥ limitaciones, y tercera, el abandono del modelo ante la impo-
sibilidad de refunsionalizarlo al contexto nacional.3!

21 vaclo que dejé la tecnologia educativa y la discusién
que gener$ sin proponérselo sirviercn para problematizar la con
ceptualizacién sobre lo curriculsr y abrir la linea del debate
mis 21l de los eatrechoS limites sue pryopsafa la propuesta cu-
rricular norteamericana, A partir e eptonces surgen nuevos con
ceptos e ideas. En su formulacién se aprecia una concepcién di-
ferente del problema y en su diversidsd una apertura en tomo &
las soluciones posibles y un reconocimiento explicito al reto
que sigaifica;

La problem&tica curricular comienza a configurarse no 86—
lo como compleja, sino fundamentalmente como una tarea al
tamente contradictoris; se empiezan a estudiar las formas
curriculares como expresiones de ana "raclonalidad téc---
nica" gue las deteruina (Hoyos); se plantean las dificul-
tades existenies entre la plansacién carricular y la rea-
lizacidén de 10 planeado (contraliccién de tiempos, Pur---
lan/Ariati); se plantean 1a3 iizitacicnes existenses ep~~
tre las formas de determinar la formacién profesional:
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diagnéstieco de necesidades (Pfagz Barrigas), anflisis de la
préctica profesional (Follari) frente &l papsl que compe-
te a la Universidad respocto a la formacidn que dsbe pro-
piciar (y como espacio de conciencia social ex{tica), ya
sea deslde la perspectiva del disgndstico de necesidadsn.
como de la préotica profesionzl, £e da una contradioccién
con el papel hiatérico do le Universidad; se plantea la
contradiceifn entre modelo curricalaer y la realidad currl
cular: el docente oomo qulen actdn uan curriculo (Ruo&i).g
Estos planteaxientos, y muchos otros, apuntan a comstruir
una teorf{a curricnlar ancleds en nuestxro contexte culturel y so
cial y compromotida con los problemas macionales mée importan—
tea. Sin embargo, el camine por recorrsr os todaviz largo. Los
logros alcangados son meritorios y merecen ser valcrados, pero
no son suficientes. De hecho, muchos de¢ estos mismos autores
son los primecxros ¢n roconocer esta situacién. Raquel Glarman
nos dice al respectos

««+8¢ pnode afirmar que adn no se plentean cambios sstruc
turales frente a las propucstas iniclales, existiem, en to
4o caso, movimientos cayo Bayor o menor peso, depende del
esfaerzo innovador, le capacided _de anflisis y el poder
creative e su antor o autores.

En ese mismo sentido Pollari manifiesta que las respuestas

alternativas han 8ido apresuradas y poco consistentes:

eeelon eBfusrzas por "dar respuesta™ a la cuestidn del ca
rr{culum han llevado a un spresaradc afén de proponer mo-
delos altemativos, ein poseer a menudo suficiente funds-
mentacién sobre sue J1imites epistemolégicos y socisles.34
Un ejemplo que ilustra con claridad el sefialamiento de Fo-
1lari lo encontramos sn loa plantesmientos que 88 han hecho en

torno a la etspa d¢ le fundamentacién del plan de estudios gue
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todo disefio curricular contempla. Al respecto existen dos posi-
olones: la primera, asume que 1la funcién de la educacidn consis
% en ocumplir con los fines y propésitos que la sociedad deman-—
da. Por ello, el currfoulum es el instrumento idénec porque cap
44 las exigencias socigles y desarrolla un conjunto de estrate-
glas y pricticas que persiguen respondex lo més fielwente posi-
ble a tales requerimentos. La tecnologfa educativa constituye
1s expresién més acabada de esta interpretacién; la educacién y
81 curriculum idéneos son aguellos que mejor ss acomodan y res—
ponden al aistema enstablecido, y el contexto social ablo es con
¢ebido en términos de recopilacién de informaoién, sin promover
ningdn ejercioio de interpretscién o reflexién de lo# datos re—
oopiladon35; la segunda, considera que el sistema escolar puede
juger, dentro de ciertas coyunturas, un papel transformador, Ba -
jo esta idea subyacen d0s supuestos: a) que los objetivos, con-
tenidos y motas de la educacldén no reppomden al conjunto de la
8ociedad 8ino fundamentalmente s los intersses y necesidades de
los grupos dominantes y,o hegemdnicos, y b) que pese a ello, en
¢l siatema escolar se puede luchar por la 1ncoi-porac16n de los
intereses de los grupos mayoritarios.

Sin embargo, esta segunda opcibn no logra todavia concre--
tax las cstrategiu o f6rmulns gque permitan optimisar la tarea
contestaria del carrfculum o el papel transformador de la socie
dun 36

Arlatim, dsspués de la revisiln de una enorme cantidad de
trabajos, opina que los uutores que se adhieren a esta segunda
opelibén no exponen 1las forma en que esto ha de llevarse a cabo ni
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cbémo debe oristaligar esto al nivel del procesc ensefianza-apren
dizaje.

Bvidenteménte, no existe un dessrrolio uniforme en las pro
puestas altermativas, en algunas como en 0l caso anterior, no
86 ha rebasado el nivel de la c¢ritica, en otras, en cambio, 8--
xinten avances mAs claros y tamgibles. Lo valioso de este movi-~
miento radica en que se reconoce en Sus carencias y aspirs o
construir una teoria que 4€ cuenta de los problemas curriocula——
res, donde el curricnlum es un espacio privilegiedo por cusnto
en 61 se plasman y se formaliyaun 1ias concepciones acerca de la
educacibn, la relecién educativa, la saleccién y organizacién
dsel oconocimiento y las relaciones de poder, donde se legitiman
determinados valoYes cultarales y se dictamina qué es aprendiza
je y qué vale la pena aprenler.

Uno de los aspecstos donde sin duda so han logradc concre—
tar propuestas, por un lado, y donde la anterioxr concepeidn del
curriculum se ha plasmado com mayor claridad, por sl otro, ha
8140 en ol anflisis y la elaboracién de programas.

Ios programas, més allf de que scan el tema contiral de es=
e trabajo, han recibido especial atencibén por parte de ted
ricos como Purlfén, Remedi, Ibarrola, Pansze, Barriga, o tc. 38 4
dos ellos parten de una severs critica a la tecnologia educati-
va para después presentar sa propia propuesta. Aquf, por su im-
portancia, vamos a comentar y retomar las aportacionss que nos
parecen més significativas y/o mejor estrwoturadas, mos referi-
®os a laa que presentan Margarita Pansza y Angel U{ax Barrigs.
Bmpozaremos por citar las sportaciones de Pansga y deapuds co—-



mentaremos la propuesta de Dfaz Barriga.

Para esta autora, es indispensable que Bean los docentes
los que elmboren los programas porque ello les proporciona una
visién més profunda de la problemética educativa y les pexrmite
repensar su trabajo cotidiano, apartdndolo de las concepciones
que lo ubican como un uimple ejecutor o las que reducen la for-
wacibn diddctica a la Bimple sdquisicidén de técnicas de ensefian
a.

Sin embargo, debido a que el docente no cuenta con una ade
cusds estructura acadfeica vive esta tarea mfis como una obliga-
cidn que como un derecho o una oportunidad. Para ello, pars cum
plir con el requisito institucional el profesor termina eantre——
gando un temario en lugar de elaborar un programa.

As{, 1la posibilided de elaborsr an progruma de estudios
se convierte en un ritual mds entre los que se realigan
on las instituciones edunoativas, perdiéndoss la pesibili-
ded de tradajar sobre las concepciones de snsefiansa~apren
disaje, los oriterios de evaluacidm-acreditacién, las re-
laciones profandas de las disciplinas, la vinculaciém del
carso con 61l quehacer profesiomal, etc.; en ana pﬂng;.,
se¢ pierde 1la consideracidn del scto educativo alsmo.

Temarios, cartas descriptivas, programas por objetivos con
dmctusles, son 1los elementos que suplantan la elaboracién de un
verdadero programs.

Para esta antors un prograsa es una formulaciSn hipotéti-
ca de los sprendigajes que debs contemplar el tiempo y las con-~
diclones en que se desarrolls, precisar el concepto de aprendi-
sa3je y conocimiento que sustenta, explicitar "...las elmterig

ticas del curso, las nociones bfsicas que se desarrollardn, las
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relaciones yue guarda eata materia con los problemas concretos
que ayuds a resolver.n40

Partiendo de esta definicién propone lom siguientes pasos
para elaborar programas:

1) Especificar la unidad didéctica.~ Rato es, de qué estamos ha
blando, seminario, taller, lahorajorio, curso, eto. Porque cada
podalidad condiciona una determinada concepcién de aprendiszaje.
2) Apaligar el plan de estudios.- Este paso es ineludidle por—-
que en el plan de estudios:

.ss@8tfn contenidas las orientaciones ideolégicas y socia
les que susntenta la institucién escolsr, aasf como la con-
cepcibn del profesional gque forme y el papel de éste fren
te a la sociedsd. El plan de estudios también da importen
tes orientaciones sobre la concepcién del conocimiento y
del aprendizaje de las disciplinas que se haoen concarrir
en él. En ese sentido podemos decir que Bg{rgdetuﬂ.na la
construccién de los programas de estudio.

3) Analigar los contenidos y 1la estructura de la discipling.-
Los contenidos no estdn dadom de por s{, pensar lo anterior es
sostener una srraigada pero errénea concepcién del conocimien—
to; los contenidos se construyen, se estructuran y Se organisan.
Paralelamente es importants realizar un anflisis de la dia
ciplina. ..Se. propone realizar un anflisis de la estructurs sug
tantiva y de la estructura sintéctica de las disciplinas:

La primera hace referencia a 1los conceptos xAs importans—
tes que forman la discipline y a las poslbles formas de
eatructurscién de ésta. Bl trabajo a realisar consiste en
identificer loa conceptos claves y estudiar las forsas de
relacién que se vierten entre 85tos para detectar la es—-
tructuracién que facilite mis el sprendignje. -
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4) Elaborar lod objetivos.- Los:objetivos deben enunciar con
claridad lo que se pretende gue los alumnos aprendan, el tipo
de producto que se deses lograr y la redaccifn debe referirse a
las conductas que desarrollardn los alumnos. Pueden manejarse
dos tipos de objetivos: objetivos terminales y objetivos por u-
nidad.

5) Presentacién del programai-~ Los elementos mfmnimos que se pro
ponen para la presentacifén de un programa son:

A) Datos generales.— Contiens los datos sobre la universidad,
el coleglo, asignetura, semestre, ndmero de sexrie, eto.

b) Presentacidn general.—- En an lenguaje claro y sencillo se
exponen las finslidades 7 orientaciones del curso; se describven
brevemeats los contenidos y la metodologia y se sefizlan los cxi
terios de evaluacién. R

e) Objetivos terminales.- Batos objetivos deben contemplar
los aprendigajes integrados,

4) Introduccién de cede unidad.- Es un comentario, también
redactado en an lenguaje accesible para los alummos, en el que
8¢ da informacifén pormenorizada sobre lo que va a tratar cada
unidad.

o);Bibdliogratia.- Contiene loa textos bdsicos y cosplementa-
rios que se Trequexirdn s lo largo del curso.

Diaz Barrigs, por su parte, concibe la elaborscién de pro-
gramas a partir de la resligacién de tres momentos estrechamen-
te interrelacionados: construccién de un marco de refereancia,
elaboracifn de un programe analitico e interpretaciba metodolé-

glca como programa gula.
]
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1) Marco de Referencia.

La construccién del marco de roferencia constituye el en——
cuadre que el docente hace de su materia y del grupo en el que
travaja.

Una asignatura forma parte 4el plan de estudios, mantiene
relaciones verticales y horizontales con otras materias, aports
clertos comocimientos y habilidades, contribuye con el logro de
determinados objetivos, aspunta a cubrir une porcidn o &rea espe
cifica del perfil del egresads, en suma, el valor de una asigns
tura estriba en su capacided para cubrir la misién que el plan
de estudlos le encomienda. En consecuencia, un programa escolar
no es un elemento aislado e independiente o autdnomo; es parte
de una estructura wayor sl interior de la cual cobra serntlido y
con la que zantisne eztrechas relacionmes. Un prdsrsi.a selrsge
entonces por comsideraciones, estructura y directrigz del plan
de estudios.

Reconocer lo auterior nos 1leva a. snalizar el plan de .stgv
dios: "...el tipo de necesidades sociales ¢ individuales que se
conaiferaron ez su elaboracién, las 4reas ds formacién en las
que estf.organizado, las nocionz3 bésicas de cada una de dichas
6:‘3&8..."43, como requislto previo y fundamental para la elabo-
racién de un programa escolsr.

Con este primer paso se visunalizs el mapa curricualar, la
forma en que las diferentes asignaturzs Se apoyan y relacionan
eatre 8f, se precisan las nociones bdsicas de cada Area g de ca
da asignatura y se nbiiene un conjunt> o listado is contaeailos

b4sicon que deben contemplarse como los propéeitos de aprendiza
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je del curso., De hecho, el resultado es un pruograma sintético.

Para terminar la construccibén del marco referencial convig
ne sefialar o precisar las condiziones que han de afectar su de-
sarrollo. Dos elementos son fundameéntales para ello: la expe--—-
riencla de los docentes y la caracterizaciém inlcial del gruapo.

La experiencia de los docentes en el manejo de los progra-
mas y la propia préctica cotidiana que genera nuevas formas 8ig
nificativas o procesos creativos debe prevalecer, y rescatarse
loa sefialamientos, les ideas, acotaciones que contribuyan a pre
sentar una primera panordmica de cémo ha de desarrollarse el
curso. También es comvenliente efectuar un diagnéstico de apren~
digajes al iniclo del llnno.“ Investigar cufl es la informae—--
cién que mansjan los sstudiantes y detectar, mungue ello es m&s
complicado, los hébitos de trabajs intelectual y sus procesoe
de aprendizaje.

2) Programa analfitico.

Ia elaboracién del programa analftico es de hecho la sladg
racifén del programs mismo. En &ste se explican por escrito los
anélisis efectuados anteriormente, se expone el conjunto de los
apreniigajes curriculares mfnisos del curso y se acompafian de
una propuesta de acreditacién.

En un lenguaje accesible para los alumnos se redacia uns
presentacién en la que 3e explica el significado del curso, sus
propbsitos y sa vincalacién con el plan de estudios.

La presentacifn escrita de an programa analfilico consiste
en la especificacién de 1lss principales caracterf{sticas
del curso, de las nociones bésicas que se desarrollarén,
de las relaciones que guarda esta materia con las anterio
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res y las posteriores a elle, en términos de los proble--
mas concretos que nyuda a resolver. Bsta presentacién per
mite concebir una panorimica general del cumws y reprosen
ta2 un primer intento por estructurar el objeto de estudio
de manera que se perciban las relpcionee que guarda ls a-
nided fonoménica 2 entudiar y los priacipales slementos
que la conforman. 5

Despuéds de explicar las nociounus bfsicas a desarrollar y
loa propémitos del cursc Be precisan los resaltados o productos
del aprendizaje, es docir, se plantea la propuesta de acreditae
cifén.

1e precoupacién por certificar los eoptudios es de oxrden
institucional, pero los Qdocentes no podemon aludir cnta tarea.
Ba lo que nf podeuos incidir es en la forma de llevarla & cabo.
Cualquier forma de¢ mcreditacién Bupone uma concepcién de apyren-
dizaje por lo que sl manejamos éata en sentido amplio, como la
modificacibén de pautas de conduota, entonces, las evidencian,
resultados o productos del aprendizaje doberdn reflejar dicha
conoepoién. Boto es, 8i concebimos al apreadizaje como an proce
80 dindmico, complejo, en el que interviene +toda la personali-
dad del sajeto y si el cambio se da, por ello, & nivel de la to
talidad ded ser, entonces, los lineamientos de acreditaciim se
caracterizan por exigir productos con an alte nivel de integra-
cibén y uridad, capaces de reflejar lo mds integralmente posible
al objeto de estudio.

Habrd que agrsgar que estos resultadoa pueden redactarse
como cbjetivos terminales, perc el mamkrete es insuficliente si
no se cuidan las caracteristicas apuntades:
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+++00 basta con redactar objetivos terminales, en térmi-—
nos de resultados de¢ aprendizaje, 81 con ello a su veg no
se imtenta subsanar la necoesidad de presentar estod resul
tados de manera integrada, esto es, nos oponemos a que en
un programs se elabore un sinndmero de objetivos termina-
lea; creemos que nuestro problema és encontrar una redac-
clén que refleje la unidad de objeto de estudlo; de hebhs,
la realidad es compleja, y nuestro reto es buscar 1 ele
wentos integradores de lo que estudian los elumnos.

Loa productos del aprendizaje tienen implicaciones metodo-
16gicas porque no sélc plantean la integracidn de los conteni—
dos del curso sino la relacién ontre la informacién y una pro--
blemAtica dada, ses éata teérica o prédctica.

Consideramos que 68 nccesario posibilitar (y aquf esta la
implicacién metodolégica) la interrelacién de toda la in-
formacibn, y el trabajo con ciertos problemas concretos,
los cuales en ocasiones pueden ser de fndole préotica y
adn emp{rica, sin megar el indispensable valor forsativwo
que tiene 1la vinculacisn con problemas teéricos, como ele
mente 1”:spensable pars la forsacién del pensamiento au-
ténomo.

Bl siguiente paso en la elabormcién del programa consiste
en desglosar los contenidos y organixarlos en unidades itemfti-——
cas. De hecho, los contenidos aparecen desde la revisibn del ma
pa carricular y se visusliszan mfs adn al término de la construc
cién del marco referencial. Al proceder a organisarlos en anida
des teméticas es importants tener presente "...ls necesidad de_
que los contenidos se presenten a los estudiantes integrados de
tal manera gque posibiliten la percepcién de la unided y 1a tota
1ided que guardan los fenlmenos entre af."48

Al respecto conviene aclarar que no existe una metodologfia
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seria que nos indique cémo realigar este paso. Las técanicas de
andlisis de contenido provenienics de la tecnologia educativa
no sélo no aportan nada sino que son, parafransandc a Bachelard,
un obatfculo epistemoldgico en torno o este prodlema. Diazr Ba~—-
rriga nos dice al respecto: "...vazle la pena insistir em la au-
sencia de trabajos epistemolégicud quo aporten mayores fundamen
tos al problema de la estructurs de contonidon."g

Por dltimo cala unidad debe contar con un nombre y acompa—
fiarae de una preséntacidén escrita gue aclare su papel, estructu
ra, aprendizajes que promueve y 8u rolacidn con la totalidad
del progruwa. Cabe aclarar que ol autor confiders al programa
as{ planteado como una responsabilidad instituciozal en la que
8o incorporan los elemesntos nfnimos necesarios.

3) Programa gufa.

Bl programa gufa o8 uns responsabilided del dccente. Para
Bu construceifn retoma la propuesta institucional y la adapta &
sus condiciones particulares y e 8a experiencia personal:

El programa guila parte de los elementos bisicos estableci
dos en el prograra anal{tico, y constituye un pucnte de
articulacién entre el curriculo y la didéctica, ya que po
8ibilita 1a cancreciln del programa analftico zl llegar a
un nivel en el que ge precissan las caracterfsticas gus a-
sumirf la prictica sducativa en una situvacidn especitica.’0

Doa son sus b tes 1

tales: la propuesta metodo
16gica y los productos de aprendigaje.

Lo metodolégico significa, desde esta concepcidnm, planteaxr
56 el protlema de los conienidos en relacidnu con las teorias
del apresiigaje. Nuestro objeto de eatudio, cisncis, discipli—
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na, 6%C.,, posee una dsterminada eatructura y una légica particu
lar en su construccién, diferente a otros objetos de estudio,
el método permite captar esta especificidad, por un lado, y por
el otro, contempla las estrategias necesarias para que el msuje-
to del aprendirzaje comstruya o reconstruya las estructuras gue
posibilitan la apropiacién de ese conocimiento.
Asf{, ol método, s la vez, representa la posibilidad de ar
ticulacién entre conocimlento oomo producoién objetiva
(clencia, filosof{a) y conocimients como problema de _
sprendizaje, esto es, el mitodo constituye la artiggln-—
cifn entre epistemologia y teorfa del aprendisaje.

De esta forma, la propuesta metodolégica no es meramente
el apartado instrumental del programa. Be una reflexién sobre
la estructura epistemolégica de nueatro objeto de estudio, so~~
bre la concepcifn de aprendizaje y el nivel de correspondencia
entre ambos slementos.

En suma, el docente determina en esta forma un conjuanto de
estrateglas o prficticas educativas que posibilitan la mdguisi-—
cifn de la informscién y, ademfis, proveé momentos de reflexidn,
andlisis y discasidén que permitan al alusno construir sus pro-
pios marcos de referencia y, de alguna maners, trascender 3 la
inforzacifn misma. Se trata, pues, de un “...oxrdenaniento de
ias etapas que es necesario cubrir pars la construccibn de un
producto de aprendisaje part!.cular.'52

Pinalsente, bonvi-ne enspecificar las evidencias conforse &
lss cuales se svaluardn los productos o resaitados del aprendi-
raje., Estas evidencies, gue pueden ser trabajos, ensayos, pric—
ticas, reportes, investigaciones, etc. aclarardn los criterios
con que han de presentarse, sus etapas y formas de desarrollo.
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CARITULO &9

BL COLBGIO DE CIENCIAS
Y HUMANIDADES .

2.1.~ Bl proyecto C.C.d.

Innovacién y democracia. Tal ves son estos dos los concep
tos l‘a.inportanteu, los que sustentan, gufan y acompafian toda
la propuesta sducativa de Pablo Gonrzdlegz Casanova.

El proyecto C.C.i. significaba reconocer pdblicamente la
existencia de una mu.vengd-d injasta, elitista y tradicional
¥, del otro lado, protnnﬂlﬁ Tesponder a 108 vertizinosos cam—-
bios de la década de 108 60, a los reclamos por democratizar
ol acceso a la universidad, de abrir las aulas a las grandes
mayorfas. Gongdleg Casanova rector en aquel entoneoa; recono-~——
cié explicitamente enta situacién en una declaracién ante el
H. Consejo Universitario, el dfa en que se aprobd por unanimi-~
4ad la creacién del Colegio de Ciencias y Humanidades (el 26
de enerc de 1371):
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El niémero de alumnos que ingresan a la Universidad Na
cional, y en genmeral a la ensefianga superior del pais,
es sxtremadamente pequefic (apenas el 2% de la matricula
total corresponde, en 1970, a la educacifn especial y sa
perior. En nimeros absolutos son 199 mil estudiantes en
educacibn superior frente a 10, 088,000 de la matriculs
potencial; cifra muy inferior a lm que proporcionalmente
tienen otros pafses subdesarrollados, o en proceso de de
sarrollo similar al de Kéxico).l

Extender la educaciln media superior y superior a vastos
sectores de 1la poblacifn, era una medida obligada por las cir-
cunstanciss, pero no obedecis n5élo a eso. Casanova no contem—
P16 la masificacién como un imperativo de orden polftico excla
sivamente o como un mal necesario en el plano educativo, mucho
menos la enfrent$ como un problema a resolver. Al contrario la
masificacibn constitufa una oportunidad para liberar fuerzas y
encauzar Las energfas de un pafs fundamentalmente joven. En su
dgscurso de protesta como rector decfa:

Todas las estadf{sticas indicen-gue: la-ensefianra sacun
daria seguirf creciendo a tasas ‘elevadas, y también 1l
superior, y este hecho debsmos contemplarlo con gran op-
timismo y sin ningfin temor, pues temer que creszca la en-
sefianga media y 1la cultura superior en las nuevas moda—
1idades técnicas y cientfficas es temer un Néxico aés de
8arrollado y los universitarios debemos ser los primeros
en no tenerle miedo al desarrollo de la Nacifn.2

Kéxico requerfa una nueva universidad o una universidad
wds acorde con los cambios y acontecimientos ocurridos recien-
temente. Y Cadasnova s8e encargd de tranaforsar a la Mixima Casa
de Estudios. Promovil y dirigil una modernigacifn democrdtica
cayo primer objetivo fue expander aceleradamente la matrfculs
upiversitaria a los sectores y grupos sociales "pledeyos™, an-
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teriormente sxclujdos.3 Y acompailé este movimlento democratiza
dor de una nueva perspectiva sobre la universidad, sobre su pa
pel y funcionamiento; no se trataba sélc de acrecentar el tama
fio de la universidad mediante el acceso de amplios estratos so
ciales, era indispensable transformar el esquema y la concep—-—
cién de la educacién tradicional; replantear y modificar la
formacién de los alumnoa, 1a utilisgacidn de. los recursos e in-
fraestructura universitaria, los nexos con la sociedad total,
etc.

Por ello, el concepto més importante era el de innovar,
buscar csminos, dotar a la universidad de masas de formas de '
organizacién académica y pedagégica propias, adecuadas a sus
caracter{sticas:

La universidad tiene gue ser la fuente de innovacifin
ads significativa y consciente de un pais; de innovacién
deliberada, pravisors, que no espers a la ruptura, & la
orisis para actuar, que previendo las poslbles tupiurus
y crisis actie a tiempo, con serenidad, con firmsesga, con
imaginacifn y seriedad, abriendo a la vez BUevVOS Campos,
nusvas posibilidedes, y mejorando sus nivelea técnicos,
cientfficos, humsn{sticos y de ensefianza.

1a creacidn del Colegio de Ciencias y Humanidades
constituye la creacién de un motor permanente de innova-
clén de la ensefianza universitaria y nacional, dedberd
ser complementado con esfuersos sistemfticos que mejoren
8 lo largo de todo el proceso educativo, naxestros siste-
mas de evaluaciln de 1lo que enseiiamos y de lo que apren-
den los estudiantes; presenténdoles a &stos nuevas posi-
bilidades on trabajos técnicos, de oficios y de artes a=~
plicadas, en que colabore la nacién enters en una pol!n
ca de educacifén y de empleo cada ves mAs calificados.4

La anhelada innovacidm asuxié varias modalidades o, msjor
dicho, 8¢ in3dtruzeni$ por ndltiples caminos. Uno de ellos fue
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el de la cooperacién.

Entre loe vicios mfs acentuados de nuestra universidad se
encuentra ol aislamiento, el 'di.vorclo, la separacidn entre las
distintas escuelas, facultades, centros de investigaciénm, etc.
Y unir o vincular a esas distintas y alejadas instanciss uni-—-
versitarias reportarf{a por ol s8lo hecho, ®sin invertir absolu-
tamente nada ni construir algo més de lo que ya existe, un me-
Jor aprovechamiento de los recursos y la infraestructura uni—
versitaria. For ello, el primer odjetivo de ese gran movimien-
to Linnovador fue vincular, sumentar la cooperacidn & partir
del trabajo con praoyectos comunes:

lo Unir a distintas. facultades que originalmente eatuvie-
ron separadas.

20 Vincular la Bascuela Nacional Preparatoria a las facul-
tades y escualas superioxres asf como a los institutos de
investigacién.>

As{ pues, el principal objetivo de la Universidad sera,
"...intensificar la cooperacién disciplinaria e interdisciplina
Tia entre especialistas, escuelas, facultades ¢ imstitutos de
invesusacwn."e Como consecuencia dsl acelerado desarrollo
cientf{fico, tecnolégico y humanista que requiere gente versadsa
en diversos campos del saber.

De hecho, el C.C.i. es el producto de la cooperscién sn—
tre varias facultades (Ciencias, Pilosoffs ¥y Iatras, dlhlqu,
Ciencias Polfticas y Sociales) 'y la Ebucu-],.u_‘ Hﬁtb@»?ﬁpnntg‘

ria (BNP), que se unieron pars organizar su estructurm acadési

ca:
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Hemos de subrayar que la iniciativa de cooperacién de
las facultades universitarias con la Escuela Nacional
Preparatoria, s un esfuergo para buacar nuevas alterna-
tivas y combinaciones que serin (tiles a los jévenes me-
xicanos que opten por ellas y que abre oportunidades,
hasta hoy poco exploradas, de una flexibilidad y renova-
cién permenente de las estructuras universitartias.7

Y més adn, el Colegio mismo, como proyecto que incluirfia
los niveles de bachillerato, licenciatura y poegrado, serfa un
verdadero laboratorio en 8l que se explorarf{an diferentes y
sdltiples combinaciones, trabajos interdisciplinarios, proyec-
tos originales.

Naturalsente, un proyecto de esta naturaleza ofrece
miltiples posibilidades de combinacién entre disciplinas
que serd necesario explorar en el futuro. BEn rigor, una
de las caracteristicas esenciales del Colegio deberfisa
ser su flexibilidad y fdcil adecuscidn s las necesidades
e iniciativas futuras de cooperacién entre universita-—
rios, y el genersr y auspiciar ognstsntnonte iniciati——
wvas de cooperacifn e innovacidn. :

Que el C.C.ik. sea el producto de la caoperacién entre di-
ferentes facultades y la ENP y que su propio funcionamiento se
sustente a partir de la cooperacién Lntemscolir conlleva nece
sariamente una estructura organizativa y acsdémica diferente
al bachillerato tradicional.

Bn rigor, podria pensarse en la creacién de nuevas Bscue
las Preparatorias que reprodujeran la estructura organi-
zativa y académica del bachillerato actual. S5in embargo,
la obligacién de que la universidad cumple sus objetivos
académicos de acuerdo con 1as nuevas exigencias del desa
rrollo social y cient{fico, al mismo tiempo que confiera
una flexibilidad mayor y nuevas opciones y modalidades a
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1a organizacifn de sua estudions, sugieren la convenien-—
cia ds poner las bases paras uns ensefisnpa interdiscipli-
naria y de cooperacién inter-sscolar, tombién en el Cil——
clo de Bachillerato...

La experiencia del bachilieratc en México ha puesto de ma
nifiesto que an plan de estudios rigido es inadecasdo, pero
tampoco es vAlido ana para cada carrera, ni tampoco uno muy
flexible on ol que 1as materias optativas sustituyan totalmen-—
te s 1las odbligatorias. Tanto los planes muy r{gidos como lon
may flexibles han terminado en el fracaso.

El bachillerato debe ofrecer una educaclifn integral e
igusal pars todos los bachilleres, debe aatar aestriucturada en
un tronco comin que incluya tanto las ciencias coms las humani
dades y s6lo en el 6ltiwo afio ofrecer cursos especiales-optatt
vos de acaerdo a la profesidSn que se pretenda.

Bste ciclo, ademfis, tiene la tarea de descubrir aptitudes
¥y Vocaciones en los aluxnos de ahf que en lus dos primercs
afos se les dote de una caltura general y sflo en sl tercero,
ellos elijan las materias de acuerdo & sus preferencias, voca-
ciones e ingquietudes.

Paralelamente con ¢l contentido, el bachillerato tiene en-
comendada la tarea de ensefar lss formas o mansras de aprender
los métodos y técnicas para recopilar, procesar y utilizar la
informacifn.

_El plan de estudios del Colegio de Ciencian y Hamanidsdes
recoge toda esta basta experiencia pedagégica anterior:
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El plan de estudios propuesto es la sinteais de una
vieja experiencia pedagégica tendiente a combatir el vi-
cio que hemos Jldmado encliclopedismo, y & proporcionar
una preparacidn que hace énfasis en las materias hésicas
para la formacién del estudiante.:V

Se trata de nuevos métodos y conocimientos, de otras mate
rias y de otras formas de aprehenderlas. Combatir al enciclope
dismo vignifica no saturar un plan de estudios con todas las
materias conocidas, con todos los conocimientos del momento y
significa no saturer un programa con toda la informacién exis-
tente sobre la materia para, a su ves, no sbramar al alasno
con una enorme cantidad de informacién y datos.

Bn lugar de ose enorme listado de materias, el plan de es
tudios del Colegio propone cefiirae a las disciplinas o materias
b4sicas, a aquellas que son el instrumentic para comstruir o-——
tras materias: el espafol y las mateméticas, dos lenguajes fun
dampentales; el mftodo experimental y el método histérico, in-——
dispensables pare el estudio de la naturalezsa y de la socie—-—
dad.

Casanova no duda en decir que esta estructura es la esen-
cia del plan de estud;os:

La esencia del Plan radica en la cantidad de tiempo; en
1a cantidad de materias, en 1la inclusién obligatoria de
las materims bfasicas para la forxacién de una cultura
que deriva en las especialidades y las profesiones, Si
se rompe el nfcleo esencial -—la cantidad de materias y
de horas.., se rogperd con la esencia missa de esta re—
forma, y 86 regresard otra ver a informar al estudiante
aisminuyendo la probabilidad de formarlo.l

Al reducirse los contenidos y limitarse el estudio sblo a
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aquellos que son bésicos, cambian también las formas de menejo
y de apropiacién del estudiante en tormo a ellos. Ahora, el es
tudiante tiene sfs tiempo para asimilar 1a informaciln, paras
trabajarla, para construir con €lla su propioc pensamiento y u-
tilizarls pare sprender mis:

Bl plam bace énfesis en aquel tipo de culturs que coasis
te sn aprepder a dominar, a trabajar, a corregir el idio
ma pnacional en los talleres de redacciém; en aprenier a
aprender; s informsrsne, en lo¢ talleres de investigscisn
documental; asf{ como en despertar la curiosidad por la
lectars, y en aprender a leer y & interesarss por el es—
tudio de los grandes autores.

Bl domsinio &e los dos métodos y loa d0s lenguajes se bus-
carf a partir de una metodologf{a que haga énfasis en la précti
"08 y los ejercicios:

En los talleres de redacciln se bardn ejercicies de
composicifn, resfmenes, cusiros clasifioadores, metas,
ohenyds, aitféulos. *

Se ensefiard al alumno a revisar, corregir y perfeccio
nar un escrito msdiante la elaboracién de varias versio-
nes del mifmo.

En los talleres de redaccifn s investigacifa documen-
tal se escogerd un tema sencillo de investigacida pare
redactar un art{culo durants el semestre correspondiente
y Se ensefiarfn al slamno las téonices de infermacila y
documentacién y 1la forma de hacer fichas de referencia
para clasificarlas y usarlas. Ea los tallexes de lectara
se deberd buscar un equilidric constante de shras de pos
s{s, teatro, historia, filosoffa y polftica, dediendo
los estudiantes leer, uir ¥y r las s Por
escrito o verdbalmente,..13

Y se utilisarén sdemfs de los textos convencioasles, antp
logfas que den ana imegen mfs viva de las disoiplinas (oe Be
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estudian;

Asf, en el curso de biologfa -por ejemplo- no slo se
estudiarén textos de biologfa sino una antologia de onsa
yos o art{culos destacados sobre las ciencias bioldgi——
cas, la investigacién bdsica en diologia, la investiga--
cién apliocada, que den una imagen viva de lo que es esta
disciplina en 61 conooimiento humano y de sus méltiples
¥y variadas posibilidades. Otro tanto se hard con 1as ma-
temftican o con la historis, y en general con todas las
materias, 14

Con todo lo anterior se espera qus ol bachiller al térmi-
no de sus estudios sea capar de aprender, informarse y estu-—
dimr por s{ mismo; que no tenga una cultura enciclopédica pero
oi los sétodos, las técnicas y los hibitos pars investigar y
adquirir nuevos ocomoocimientos.

Paralelamente a esta fomaclén teirice o blsica novedosa
¥y original se pretendia dotar al alusmo de una capacitacifén
prictioa que le permitiera incorporarse inmedintaments sl mer-
cado de trabajo. 4s{ el 8.C.H. serfa un dachfllerato propedefi-
tico, porque preparsria pars los estudios superiores, pero tam
bién terminal ya que constitufa un ciclo en sf miema.

Otro slemento que se afiede a las novedades del Colegio es
el concepto de interdisciplins. Bsta se buscaba por uns dodle
vi{a; en una primers instancla parece pensarse como el resulta-
do obligado de la cooperaciln entre las Aistintas escuslas,
centros y facultades nniversitarias, es decir, la cooperacién
entre distintss instancias universitarias permitirfa realisar
trabajos y proyectoes interdiasciplinarios.

Ia otra l{nea de trabajo interdisciplinarie se encontraba
en las unidades miswas Ael bachillerato, para ser mfs precisos
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en el propio plan de estudios., Bn 1a exposicién de motivos se

resalta explicitamente el carficter interdisciplinario de la en

seilanza en el bachillerato del Colegio:

Atendiendo particularmente al caricter interdiscipli-
nario de la eansefianza en estas unidades, em que se conju
garfan las matemAticas y el espafiol, y el método cienti-
fico-experimental con el histérico-social,..
Recapitulando, el Colegio de Ciencias y Humanidades pre—-

sentaba en sSu proyecto de creacifn 1las siguientes innovacio---~

nes:

--Propiciar o aumentar la cooperacién y vinculaidn de distin--
tas dependencias universitaries. ..

-=Incluir distintos niveles de enseflanza, bachillerato, licen-
ciatura y posgrado, y centroe de investigacién. ’

-~Un bachillerato novedoso qua, alejdndose del enciclopedismo,
tendfa a la formacién polivalente del estudfante y lo dotaba
ademA: Ze una capacitacidén préctica que le permitiera incor~
porarse inmediatamente al mercado de trabajo.

--Tanto en el bachillerato mismo, como en los diversos niveles
7 centros qus compondrfan al Colegio, existiri{a una lfnea de
trabajo interdisciplinaria.

De hecho a nivel de bachillerato se distingufan explicita
cente las ciferencias entre el Colegio de Ciencias y Humanida-
des y la Bscuela Nacionel Preparatoria:

La primera diferencia se refiere a los planes de estu
dio, como hemos visto, las unidades académicas del pro--
yecto se significan por su caricter netarente interdisci
plinario y por la sintesis de lo2 enfogques metodolézicos
que aportan caairo facultades universitarias,
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la segunda diferencia se refiere a la combinaclén en-
tre el trabajo académico en las aulas y el adietramiento
préctico en talleres, lahoratorios y centros de trabajo,
dentro y fuera de la Universidad, Esta modalidad permiti
rf{a, por primera vez, a los egresados del Colegio de
Ciencias y Humanidades desempefiar tareas de carActer téc
nico y profesional que no ameriten estudios superiores y
son necesarios en nuestro medio.l6

2.2.~ Bl Proyescto Nueva Universidad.

El ambicioso proyecto que acabamos de describir era parte
de un proyecto afin mds zrande denominado "Nueva Universidad”.

La suceaidn de Gonzflez Cesanova en la rectorfa de la
UNAK permitié un proceso de Teforma universitaria y un replan-
teamiento de sus relacionss al interior de la sociedad, Bl pri
mer proyecto de reforma, conocido como Nueva Universidad, fue
encomendado por el rector al Dr. Roger Diaz de Cossfo. las
principales ideas del proyecto se referfan a tres aspectos: re
forma académica, reforma del gobierno y la adoinistracién y Te
foma de 1a difusién polftica y cultural,

En cuanto a la primer reforma 3e planteaba modernigar los
sistemas de ensefianza a partir de 5 proyectos béskcos: las za-
533 de la cultura, la ciudad de la investigacidn, la universi-
dad ablerta, el C.C.d. y la descentralizacién de la UNAK,

Bn la reforma Ze gobierno y admirnistracids se proponfia u-
na mayor participaciin Ze maestros y alumnos en la toma de de-~
cisiones en cuani: z rlanes de estudio, desigracid=n Qe autori-
dades, elaboraciér el ;resuzuesto y participacidzn 2n cuerpoa
colegicdos.
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- La reforma de la difusibn polftice y cultural suponia una
importante y novedosa forma de relacionarss con el conjunto de
la sociedad: las casas de la cultura:

Se tenfan planeadas 16 casas, una para cada delegacibn

politica del Distrito Pederal, persiguiendo como fin el
servir de vehiculo para la difusibén cultaral de la UNAM,
y ademés formar grupos de aprendigaje del sistema de uni
versidad abierta.l -

Se proponfan casas de cultura tipo I y II. La diferencia
entre ambas ser{a que la del segundo tipo existiria un C.C.H.
o preparatoria que consolidar{as el puente entre la UNAN y la
sociedad.

Respecto a los proyectos de la reforma sca.fmica tenemos
lo siguiente: a) La Cindad de la investigacién, tenfa por odbje
tivo incrementar la investigacidn ciezt{fica a partir de la
formacién de un nécleo de profesionistas que se dedicaran a es
_ta actividad, utiligando las ins%alaciones de la UNAM, e incor
porar ademég a los egresados de los posgrados; bd) descentrali-
gar la UNAXK, crear tres unidades o nuevos tipos de “ciudades
universitarias® en terrenos préximos a los centros de produc—
cién y de mervicios: uno en Salaszar, BEstado de X¥éxico, al lado
del Instituto Nacional de Bnergfa Nuclear, donde se pretendfa
que trabajaran cerca de 300 f{sicos, qufimicos y diblogos o in-
genieros; otro en Ciudad Sahagén, Hidalgo; y otro més en el va
lle de Cuernavaca, Morelos, en las inmediaciones del c1vac,18

Ambos proyectos, :is2 casas de la cultura y lae ciadades
universitarias, fueron descartados. Las Bscuelas Nacioneles de
Estudios profesionales sustitayeron al segundo proyecto.
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c) La universidad abjierta era el proyecto més ambicioso.
Se pretendfa que a largo plazo la UNAK pe convirtiera en una
gran universidad abiertas

«..debfa entenderse como un sistexa superior donde esta-

rian sefialados los objetivos de aprendizaje con toda pre

cisibén; se producir{a material didéctico y existirfa un

centro de certificacién de conocimientos que permitiera

:O:allgmu expedir certificados, diplomas, grados, tfitu——

Sobre esta base la UNAM incorporaba a amplios sectores de
la poblacién, democratisondo mAs la ensefianza y transfiriéndo-
la hasta los centros de trabajo: "Habilitar profesores en los
centros de produccién, utiligar al personal calificado y los
laboratorios que hay en muchos de ellos, y enviarles libros e
instrumengtos auxiliares de aprendinjo-..zo

Bn la actualidad, sin embargo, el (nico propdsito de la
universidad abierta es el de apoyar la enseilanga escolarizada.

4) Bl proyecto C.C.d. no tavo menos problemas. Eo 1970 Ca
sanova afirmaba que ara necesario actuslirar una coltura comén
con los grandes descubrimientos del momento y a partir de ahf
agadir:

«..0ns seris de combinaciones interdisciplinarias insufi
cientenenteo exploradas y gque requieren aligerar nuestros
programas, fijos, rfgidos afin, y permitir al estudiante
que, aparte de lo8 planes generales de estudio, pueda se
guir una infinidad de planes particulares i.nt-rducipu-
narios de acuerdo con la® necesidades del trabajo cientf
fico. y téenico, con infinitas combinaciones de lenguajes,
métodos y especialidades.2l

En ese sentido, los objetivos del C.C.Z. pretendfan si-—
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tuarlo como un Srgano innovador, que formara estuliantes con
los filtimos conocicientos de las cipncias y las humanidades de
nuestro siglo, pero, que acorde con tales desarrollos, vinculs
ra el estudis de las diversas diseiplinas para gque sus egresa-
dos tuvieran 1a capacidad de adaptarse ar 1los vertiginoeos des-
cubrimicntos cientf{ficos. Y con todo &llo el C.C.E, podrfa de
manera natural vincular a las diferentes escuelas, facultades
e insitutos de la UNAK, Para tal efecto se planted que el
C.C.H. funcionara coa tres unidades académicas: bachillerato,
licenciatura y posgrado.

A nivel bachillerato los objetivos del Colegio eran:
~— 8l desarrollo integral de la personalidad del educando.

-= proporcionar eiucecidn media Supsrior pero ceatrada en la
formacibzn, en el dominio do dos métodes y dos lenguajes.

-- combinar el aprendigaje del aula con el del taller, el labpo
ratorio y la comunidad.

-- capacitar estudiantes para ocupar pueatos ea la produceibn
¥ los servicios.

Para desarrollar este Qltimo objetivo el C.C.d. estada
pensado no 86lo como propededtioo sino como terminal. Bl 4rea
de opciones técnicas se disefi§ para ofrecer salidas terminales
a los estudiantes en 55 especialidades diferentes:

«.+.80 tenfa planeado coastruir dos centros de laborato--
rioa y talleres aniversitarios destinados a lms msenciona
das opciones técnicas (...) Los ceantros de tallsres y la
boratorios universitarios servirfaa para entrsnar profe—
sores y alumnos, disefiar sistemas y materiales didfsti——
cos y prestar serviclos a la gona donde estén udbicados ¥y
cuyas instituciones, empreass, asociacionss profesiona—
les, eic, requieran ds sus inatalaciones e instrumentos.2
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Se calculaba que cada centro atenderfa a 30 mil estudian-
tes de nivel bachillerato, 10 mil de eatudios profesionales y
cuan:la estuviera completamente terminado, dos mil profesiona--
les o empresarios en las siguientes ramas: mantenimiento y re-
paraciones, material didéctico, computacién, electrénica, eleg
tricidad, dibujo, disefio, modelismo, artes grdficas, ffsica ,
quimica y biologfa, mediciones, etc.

Nada do 1o anterior fue construido a pesar de que un estu
dio diagnéstico realigado eatre 158 empresarios aseguraba que
el 61% de la industria, 41% del comercio y 45X de servicios es
taban de acuerdo coz la creacién de laa opciones técnicas,23

Por lo tanto, el C.C.H. no cuenta con esa Segunda caracte
r{stica, anotada en el punto anterior, que lo diferencia de la
B¥P, Ofrece, como é3ta, un bachillerato exclusivameate prope—-
deftico y su cardfoter terminal es mi una aspiracién que una
reaiidad. '

Opciones téenicas siempre fue la paite del Colegio "...
mis valnerable, por no contarse con apoyos sconémicos y paliti
cos para su realirzacién, 10 que la hac{a un blanca fdcil para
ser atacada dentro y fuera de la UNAM."24 X&s afin, su implemen
tacién ni siquiers se logrdé concretar con centros de coopera
cién interna como la Bscuela Nacional de Mésica, Escuels de Ar
tes Plhttesﬁ, ete, por lo quedd casi cancelada. ’ :

21 otro aspecto que figursba como una diferencia fundamen
tal con respeoto &l bachillerato tradicional, la docencia e
investigacién interdiseciplinaria, eacontr$ serios problemas pa
ra su realisaciéa. Al parecer, desarrollar una concepcién in--~
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terdisciplinaria del conocimiento requiere sdemfs de mma fusr-

te y sostenida inyeccién de recursos econdmicos, spoyos como

los siguientes:

— la formacifén de un profesorado apropisdo.

- realigacidn de proyectos sobre docencia e investigecién in-
texdisciplinaria.

-~ un profunde trabajo pedaggico que analice los planes de es
tudio "...lan &reas de cruzaziento e integracifa de distin-
tas disciplinas, le constitucibén de naevos cawbios cientifi
cos para la 1mst;¢m16n ¥ la docencia, el descubrimiento
de wotodologian especificas que perwmitan organisar conool-—
mientos cualitativameante superioms.'zs

Sin todo lo anterior, como én realidad suceds, el proyec-
to intexdisciplinario del Colegio, y del bachillerato em partl
cnlar, ha carecido de una sustentacién acaibmica ¥ fipanciera
que 1o prsibilize, .

Ante estos problemss y algunos mfs que el C.C.in. enfrentd
en sas inicios, Pérez Correa afirmaba "...al poco tiesgo el
C.C.d. era denostado comoc una alternativa confuss, maltrecha,
acaso fallida; sas cresdores eran impugnidos y sus relaclones
sociales eran gravenente heridas."26

2.3.- X1 Plan de Rstudios,
Después de haber revisaio somorassnte al Tolegio em sa
' conjunto, describiremos ahora 8620 el plan 2e estodios el ci-
clo de backillerato.
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Los objetivos de este ciclo son:

-- contrxibuir a la formacién polivalente del estudiante.

~~ proporcionar una educacién bédsica en disciplinas fundazments

" les pero simultfneamente fomentar la cultura del especialis
ta y las espcecialidades. '

-~ proporcionar métodos ¥ técnicas mecesarios y el hébito de a
plicarlos a problemas concretos y de adquirir nuevos conoci
mfentos.

— Zfacilitar la posibilidad de repetir y recuperar la experien
cia de hacer ciencia.

- onseau"a traducir &an idioma extranjero.

- desarrollar la capacidad del alumno para que apronda, se in
forme y estudie por s{ mismo.

— oombinar el estudio en las aules y en el laboratorio con el
adiestramiento en el taller y en los centros de tradajo.

- capacitar al alumno para desempefiar puestos en la produc-—
cién y los servicios.

- desarrollar integraments la personslidad del educando, per—
mitiendc su realigacién individual y an satiafactorio dese!
pefio social.

Como lo mencionamos anteriormente, el bachillerato del Co
legio conBtituye la sfntesis de 1la experiencia pedagbgics ante
rior tendiente a superar el enciclopedismo y a desarrollar un
nuevo concepto educativo centredo en la foi-ncibn bésica, in--
'umscipnnm. y completada con una capacitacidn prdctica.

Por ello, el plan de estudios del C.C.H. pretends clarifi
car las condiclones y mecanismos por los que se adquiere,
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transforma o construye el conocimiento, para tornarla en una
experiencia repetible y recuperable. La atencién pues, no re—-
ode en los conocimientos que se asimilan simo en la forma em
-que’'se hace y los mecanismos que se utilizan. Y para ello, la
mejor experiencia de aprendizaje es la solucién de problemas.

En los tres primeros seaestyes se subraya la forma de co-
nooer a ls naturaleza y a la Bociedad, y ol 4' msemestre consti
tuye una sfntesis de teorfa de la historiam, de la investiga-—-
cién y andlisis de la expresiln escrita, de las matemftices y
del método experimental. En los semestres 5° y 6° se 'ensnya el
instrumental aprendido en 1os semesatres anteriores en casmpos
desconoeidos para los alumnos, y a la veg, se orientan hacia
las espeeimdadaa.m [

Para ouxplir con los objetivos anteriores el plan estd or
ganizado en 4 freas de conocimiento: Experimentales, Historia,
Talleres y Matemdticas. Cada &rea on dos objetivos, uno forma-
tivo, destinado ‘s desarrollar habilidades y aptitudea, y otro
informativo, relacionado con la slquisicién de conocimientos.
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Rl &roa de mateméticas tiene como ohjetivos:
-- representar fenbmenos y situaciones reales mediante s{mbo—
los y modelos

-~ estructurar una visién general de las matemfticas, desde
la teorfa de conjuntos hasta los pni:c_lpio_s del cflcalo y
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la eatadfstica.
-- identiffcar la utilidad de las matemiticas en la solucibn
e problemss précticos.28

Existe un marcado interfs por vincular a las matemiticas
con la realidad, por demostrar que &sta pusde resolver los pro
blemas concretos, pricticos de manera mfs racional, a partir
de la siguiente estrategia:

«.ela comprensidn dsl problema, la identificacién de sus
elementos més importantes, la comstruceién del modelo
que representa simbélicamente dichos elementos y sus re-
laciones, la aplicacién de algor{tmos para obtener las
soluciones, la verificacién de éstas y 1a yeflexisn so—
bre el prooodiuxgto con miras a su aplicacién en situa-
ciones anflogas.

En ese mismo sentido se recomienda que los problemas gque
se planteen en el salén de clases correspondan "...a situacio-
nes cercanas a la experiencia cotidiana de los sastudiantea; en
segundo término a aplicaziones en oiras Areas de conocizieato. A

Como método o como lenguaje, las xatemfticas devienen fam
dagentales en la meiida en que 8l alummo apreade a servirse de
ellas pars resolver 108 problemss gue enfreanta diarimmenie; sa
papel deriva de su utilided, de shi que los contenidos afnimos
se conciban como herramientas bésicas y se destague sl aspecto
de la presentacifn y a2plicacidn.

El &rea de cieancias expsrimentalas presenta los 3iguisn--
tes objetivos:

—~ aplicar el método cientifico experimental a problemas con--—
cretos de la naturalesa. . .
~~ desarrollar una visifn general dsl comportamisnto de la nata
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raleza a partir del conocimiento de los fenbmenos f{sicos,
quimicos y biolégicos.

-~ realizar disefios experimentales para la resolucién de pro——
blemas especf{ficos.

—— slaborar informes de investigacibn escolares.3l

Ploica, Quimica, Biologfa y Método Bxperimental son las
materias bésicas del Area. Se espera que los conocimientos a--
portados por éstas permitan al alumno la construccién de una
perapectiva general sobrs el comportamiento de la naturalerza y
promuevan el conocimiento y el manejo del método cientf{fico-ex
perimental.

Rl empleo de conocimientos cieatf{ficos, provenientes de
estas disciplinas, y el manejo del método cienti{fico-experimen
tal, conseguido a través de la realizacifn de experimentos, as
piran a construir un pensamiento cient{fico en el alumno que
le permita resolver problemas concretos:

La conjuncién de conocimientos, actitudes y habilida--
des adquiridos gradualmente a través de la. realizaciém
de experimentos e investigaciones, en 1los gue la observa
cibén sistemAtica juega un papel definitivo, deberén mani
testarse de tal manera que ol estudiante proponga agéu_—
ciones a problemas concretos a lo8 que se enfrenta.

El aprendizaje formal de los pasoa del método cientffico
se completa con la insistencia de elaborar informes escolares
basados en la estructura formal de 108 reportes de investiga-—
cibn cientffioa. '

Bl 4rea histérico-social aparece marcada por unsa preocupa

cibn: la transformacién de 1la mocledad. Pero tranaformar supo-
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ne conooer:

ElL alumno, pars intervenir en forma consciente en la ———
transformacién de la realidad necesita descubrir, cono--
cer y valorar las leyes z&s genorsles y las fuergas mo--
trices que expliican el desarrollo ds este proceso; sen--
tir que 1o afecta y le concierne, en la medida en que 80
mnos los bombssa, como autores y actores, los gque creamos
la historia.

Consecuentemente se destaca la nocesided de utilizar m
nétodo espec{fico para conocer los procesos sociales y se in—
aiste en el carfcter dialéctico e interconectado de dichos pro
ceson.

Las materiss que cénponen esta &rea son: Historia Univer—
sal, moderna y contemporfinea, Historia de México I, Historia
de ¥éxico II y Teorfa de la Historia. Por el tamafio de las &
si'gnattu‘u, los cursos no pueden ser eino de carfcter introdug
torio y el método de anflisis se revima explfcitamente hasnta
‘el fltimo semestre.

Con todo lo anterior se espera qie el altmmo no aélo ad—
quiera los conocimisntos bésicos de la historia y maneje el né
todo histérico-social como herrsmieénta para reconocer, compren
der y relacionar los procesos ‘sociales, 8ino qus, adexis, dess
rrolls actitudes de responsabilidad colectiva y compromiso so-
clial. '

Bl &rea de talleres estd estructurada para romper con la
enseflanza tradicional de 1la lengua y la literatura. Ea su lu--
gar presenta una concepcién centrsda en resaltar el carfcter
instrumentsl del lenguaje su capacidad para tramnsmitir conoeci-
sientos.

Las gatarians b4sicas de esta 4rea, 2edaccibn I y II e In~

11157 RERE
LU TR P
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vestigacién docﬁmental Iy Il y Lectura X a IV, estén orienta-
das a desarrollar en el alumo el dominio del lenguaje propio.
El taller de redaccién se enfoca directamente "...al uso préc-
tico de la lecturs, la comprensién y la expresibn oral y eseri
ta, mediante continuos y variados ejercicios ciudadosamente re
visados, que permitan el desarrollo de la capacided comunicati
va."34 Rato me complementa con el taller de investigacién docn
mental I y II que centra su atemoién en las técnicas de inves-—
tigacién, en aquéllas que permiten al estudiante documentarse,
investigar y presentar los resultados ordensda y coherentemen-
te estructuradoa,

También los talleres de lectura ostentan un enfoque pric-
tico e instrumental:

Ios talleres de lectura, a diferencia de los cursos
tradicionales de historia de la literatura, sustentan el
apremiizaje a través del conooimiento directo de textos,
cuidadosamente seleccionados, y mediante la aplicacidnm
de un método de lectura., En estos talleres se deberf bus
car un equilibrio constante de gpras clent{ficas, filosd
ficas, histéricas y literarias.

Rvidentemente el marcado acento instrumental con que se
caracteriza el estudio del lenguaje repercute tanto en la meto
dolog{a 3 seguir como en la visifn que de la disciplina se le
transmite al alumno. En cuanto a la metodologi{a &os son las 4L
rectricez: que el alummo realice continuns y variados ejerci—
cios pars desarrocllar su capacidad comunicativa y las nociones
tebéricas s8lo tengan el espacio suficiente para aclarar casos
concretos, problemas easpecificos.

Bn completa congruencia con lo anterior se destacs el sen
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t1d0 préctico del 4rea como una motivaciém para el eztudiante
en la medida 6n que lo libra de 108 cursos tradicionales de Eg
pafiol o Literatura con préicticas educativas fundamentalmente
vemor{sticas y sobrecargadas de datos y nociones tefrices. En
su lugar, los cursos del Area ofrecon al estudiante partir de
sus propias producciones para pulirlas y elevar su calidad, y
lo aés importante, le recuerdan una y otra vegz, que el dominio
del lenguaje al que le permite acceder esta &rea constituye u-
na herramienta indispensable para adquirir los conocimientos
més importantes de su formacidn, pero también le ayuda para aa
berlos transmitir, para expresarlos, verbalmente o por escri——
to, correcta y coherentemente.

Por ello, los objetivos generales del 4rea de talleres

que el alumno:

-Analizarf textos literarios y cient{ficos; comunicard
sus principios y raronamientos por escrito, en relaciém
con problemas sociales y de la naturalegza; en general,
seri capag de utilizar el lengusje como instrumento de
cozunicacién. Bn tanto que eso Ssupone un emisor, 1las ma
terias de)l 4rea desarrollan la habilidad para expresar-
se oralsente y por escrito; en la medida en gue Bupone
un receptor, desarrollando, asimismo, la habilidad de 1a
lectura e interpretacidn de textos.

-Integrard el conocimiento de las formas gnlsticalea-
los recursos de la redaccifn; las caracterfsticas de
los diferentes tipos de escritos:; relato, descripoidn,
ensayo, novels, informe cient{fico; los elementos y ank
1is4is de un escrito; 1oS mecanismos y técnicas de 1nvu
tigacién documental y de campo, y los recursos de la ox

presifn visual, con uns visidn general del uso del len—
guaje como instrumento de comanicecidn.
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En consonancia con lo anterior se proponen los siguientes
contenidos para los talleres de redaccién:

En los talleres de redaccién se harfn ejercicios de
composicién, resfmenes, cuadros clasificadores, notas,
ensayos, artfculos.

Se ensefarf al slumno a revisar, corregir y perfeccig
nar un escrito mediante la elaboracién de varias versio-
nes del mismo.

En los talleres de redaccidén e investigacién documen—
tal se escogerd un tema sencillo de investigaciém para
redactar un artfculo durante el semestre correspondiente
y se ensefiarfn al alumno las tédnicas de informacién y
y documentacién y la forme de3l,mcer fichas de referencia
para clasificarlas y usarlas.

En un documento posterior, ya iniciadas las clases, nueva
mente ge habla sobre los contenidos:

En cuanto a los contenidos de enmsefianga, é&stos deben
ser en 3f{ mismos"motivadores™; las actividades que se
propongan o surjan de la {niciativa del grupo, deben ser
"interesantes"”, es decir, los contenidos programiticos
deben, 6n est6 LLATOXTU, eobiuuias ,Samot.'.-‘u- a iva aluam-
nos por el valor del saber mismo...

Ia perspectiva del plan, por tanto, es eminentemente pr&g
tica. Bl enfoque, los objetivos y los contenidos promueven una
concepeibn de 1a lengua gue enfatirza su utilizacidn para trans
mitir y recibir conocimientos. En esa medida, la lengua se a-- -
prende practicando, ejercitando, realigando escritos, utiliz{ig
dola como un apoyo para otras materias.

Se actualiza as{ la leyenda de "aprender haciendo”, el a-
lumno aprende en la medida en la que hace, elaboras; la lengua
escrita se azrende a partir de la prdctica coastante, cuando

el sujeto produce y pule sus propiass producciones.
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2.4.- Limitaciones del Modelo,

VYeinte afios despufs, que no son muchos para una institu—
ciln, el C.C.H. debe detenerse a revisar sus fundamentos, 8s—-
tructura, objetivos; dedbe mpenbar lo que es, lo que ha hecho,
reflexionar sobre la brecha que se abre entre el proyecto y la
realidad. Después de dos décadas muchas cosas han cawbiado, no
puede npittrso 6l mismo dl_.._sc‘urao del Colegio una y otra ves
de manera acritica parql;o ello atenta, pamﬂﬁiéamente, contra
el mismo espiritu del Colegio.

Bl C.C.H. productor de gente crftica y constituido por
gente critica ha de ser critico conpigo mismo, autodesmtistifi-
céndose, identificando sus errores, corrigiendo sus fallas.

Sin pretender agotarlo todo es ipportante empezar por ana
lizar los supuestos m4s importantes y sus objetivos mAs ambi--
cios08. Aunque ya spuntamos algunos elementos 6s necesario re-
dondear nuestro punto de vista en torno a dos de las carea---
cias afs evidentes del Colegio: el enfoque interdisciplinario
¥ el carfoter terminal del ciclo de bachilleraso.

AL respecto hemos memcionado ya dos cosas: 1) los documen
tos de creacifn del Colegio sostienen que el enfoque interdis-
ciplinario y su carfcter terminal constituyen las difersucias
fundamentales con respecto a la BNP, y 2) ambaa diferencias no
existen, el ciclo de bachillerato del Colegio es tan propeded-
tico como el de la Preparatoria y el enfoque interdisciplina--
rio carece de sustento.

Por problesas de carfoter econbmico y polftico las opcio-
nes técnicas no recibieron el apoyo suficienle, fusrcn shando-
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nadas y relegadas a un papel sin importancia. Rollin Kent Ser-
" 'na va mds lejos en la explicacién, responsabiliza a la adminis
tracién soberonista de haberse dedicado a destruir toda la pro
puesta educativa que su antecesor se empefio en construir:

...para el soberonismo el bachillerato parecid conati-—-

tulr un nivel escolar de poca importancia y un sector re

lativamente desligado de la problemitica uwiversitaria.

A8{, 1a politica seguida conmistil en restringir la am--

plircibén y la profesionaliracibén de la planta docente y

en frenar el desarrollo de los mfltiples proyectos que

la administracién de Gonzdler Casanova habfa disefiado pa

ra el sistema C.C.H) las opciones técnicas en el curri—

culum del bachillerato no se pusieron en préctica, el

proyecto de las ENEP (como vemos) se desligé del CCH,

¥ el ciclo de posgrado del CCH recibid un insulso tardfo

y parcial en el segundo lustro &el periodo.3

BEn cuanto al enfoque interdisciplinario, mencionamos ante
riormente, también faltaron recursos econdricos e invesatigacio
nes que fundamentaran la propuesta. Pero la diferencia con las
opciones técanlicas es que €satas enfrentaron problemas econfmi—-
cos y politicos para su realizacién sin que existieran proble-
mas de orden educative exclusivamente, mientras que en la cues
tién del trabajo interdisciplinsrio existen problemas de orden
econémico y si se quiere polftico, pero también educativos y
que e3 necesario discutir.

A qué concepcidn de interdisciplina se aludfa? ;cudles
eran sus requerimentos? jcuéles sue ventajas?

Recordemos que el congreso de Nisa acababa de ;elebrarse
(1970) y que el conceptc estaba de moda. Bl C.C.Z. 1lo retoma y
lo transforma en uno de sus pilares mds izportantes. La Univer
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sidad Mexicans era en aquel entonces una de las mds Todernas
de América latina, .

Cierto es que Gongdley Casanova habla en algln momento de
“...combinaciones interdisciplinarias insuficientemente explo-
radaa..."‘? y clerto es tambidn que todo su discurso estd
orientado a romper con el esquema pedagbgico de la universidad
de flite y esti empefiado en construir una propuests pedagbgice
para una univeraidad difereante, 1la universidéd de masas, por
ello, 61 habla de incorporar lo novedoso, de experimentar. Lo
interdisciplinario no podfa quedar fuera, ers demasialo atrac—
tivo para pasar inadvertido.

Sin embargo, ahora que muchatinta ha corrido, y haciendo
abstraceisn de los problemas econdmicos, es necesario reflexip
nar sobre las izplicaciones episterolégicas y elucativas de eg
te concepto. Ahora, es bastante legftimo y vAlido preguntar:
.28 posible el tradbajo imterdisciplingris a nivel Zel bdachille
rato? Si partimos de qoe el trabajo interdiscizlizerin requie-
re la construccién de un odjeto de estudio propio, iiferente
al de las disciplinas que participan y que cada disci;lira a--
porta sus conceptos, metodologfas y formas de tradajo, enton-~
ces, ello supone que previo al trabsjo inteddisciplinsrio se
requiere de una sflida forzaeidn éisciplinaria.

' an{ pvnes, el bachillerato com= espacio donde los jévenes
empiegan a reconocer las difexrentes disciplinas, sus concertos
y metodologias, no parece el lugar adecusdo para desarrsllar
un pezsariento interdiaciplinario, creo gue rebasa 232 Tusho
lae posibilidades 3@ este ciclo.
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Y por el lado de los profesores el panorama no es distin-
to. No existen indicios de que-los profesoree del Colegio del
ciclo de bachillerato desarrollen trabajos de este tipo. lLas
academias y las Areas pérmuecen cerradas sobre sf mismas y
mantienen escasa vinculacién entre ellas. Pero no s6lo no exis
te trabajo inteﬂiecipiinaﬂo 8ino que subsisten desacuerdos
importantes al interior de las academias mismas ¢n tormo a la
concepclén del Area, contenidos, metodologfa, ato.“‘

Llegamos as{ al punto donde habfamos iniciado: las dos -
grandes diferencias entre el CCH y 1a ENP no existen,

Otros aspectos que el C.C.d. autoproclama como novedosos
son sus >bjetivos y la estructura

orsanizacidz{ de su plan de
estudios., Pero también estos elementos dedben someterse a un a-
ndlisis para verificar que realmente se cumplen 0 tengan posi-
bilidades de realizacién, en el caso de ios primexros, o que po
fez wn conjunto de veatajas derivalas le su coherencia y funda
zentacidn, respects a lo segundo.

Uno 2e los objetivos més importantes, que es particular--
oente liazativo por sus alcances e implicaciones es el siguien
te:

2l Ciclo Bachillerato del Zolegio de Ciencias y ruma-
nicaies aspira a liberar fierzas ftiles para la educa—-
cién. Bsta, en su concepcifn mfs dinémica, tiene como
fin el desarrollo integral de la personalidad del educan
d0, Bu realizacidén plena ex el campo individual y su de-.
gempefs satisfactorio como ciembro de la sociedad. Ello
supons gue la educacién 2ade centrar sus intereses ea el
aspecto forsativo y no ez _a 3imple transzisién ie sono-
cimientos. Su funcidn 2> sélo consiste en atender a la
forzacién intelectual, sSino en promover actituldes gue fa
cilite? una sana integracibs Zel e=studiate a su zedio 80
cial. 2
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No cabe duda gue la sola menoidén ds este objetivo, 1a aspi
racién de producir hoxbres completos supone un avance en 1la edu
‘cacién, en 1a forma en que se le concibe, en la ruptura con es-
quemas enciclopédicos o pragmbticos. )

Desarrollar todas las potencialidades de un ser humano, &—
tender todas las £reas de su persona, implica reconocer gue la
oducacién hasta ese momento ba centrado toda su atencién en un
&rea especifica del alusno en detrimento de todas lss demis, Bl
C.C.H. se convierte as{ en una de las pocas instituciones gyae
intenta saldar esa deficiencia y extiende el concepto de educa-
cién ofs alld de los estrechos sarcos de la simpls instrucciénm.

Sin embargo, una vez identificado este ambicioso objetivo
¥ reconocido su trascendencia en el 4mdito educativo universita
xl0o, conviene revisar céco se pretend{a alcanzarlo. il respecto
existe un documento de esa misma época en las que se sefialan
las funciones del docente y su yelacién tanto con el alumno co-
®0 con el resto de los elementos del pr it preadi
z8je. Aungue es un poco extenso nos permitimos reproducirlo pa-
Ta apoyar plenasente nuestras afirmaciones:

Bl maestxo del Colegio de Cleacias y Huxanidades es an
gufa y facilitador del aprendisaje de los alummns. Su efi
ciencia estd determinada por la medida en gue:

- Conffe en las potencialidades y en la capacided pars
aprender de sus alumnos.

- En sus relaciones con los estudiantes impere el res-—
peto mutuo.

- Acopte al estudiante como persona

- Reconogca y acepte sus propias limitaciones.

- Bstime el aprendigajs como una empress conjunta de
maestros y alusnos.
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- Promueve las condiciones para liberar la motivacidn,
el interfs y la curiosidad de los alummos,

- Promueva la participacién responsabdble de 1los alumw—
nos eén el proceso de aprendizaje.

- Informe a los alumnos de las finalidades de su asig
natura y de su aplicecién en las diferentes profesiones.

- Informe a los estudiantes de los odjetivos de su ma
teria y los ayude a adaptarlos a sus necesidades,

- Facilite la confrontacién del alumno con problemas
reales que tengan siguificado para é1.

-~ Promueva soluciones creativas a los problemas.

~ Correlaocione su materia con otras asignaturas.

« Promueva las. condiciones para la adaptacién al cam-
bio.

-~ JLos alumnos conogcan desde un comiengo 108 Crite—e-
rios de evaluacién. :

- Pacilite la autoevaluacidn del aprendigaje.

- Emplee la evaluacién como un medio de informar a
lo8 alumnos de sus logros.

- Provea oportunidedes par? que los alumnos trabajen
a diferentes niveles y ritmos.%3

En un proceso de educaciln, que no de instruccidn, el pa~—
pel del docente ez fundamental. A peear de todo, y a despecho
de conductiatas y tradicionslistas, el maestro no transmite ®6-
lo datos, fechas o si se quiere conocimientos. El docente, aun
cuando 3610 le interese ™dar sa clase”, se ofrece como una per-
sona y exhibe, intencionalmsnte o no, sus valores, interesses,
aspiraciones, prejuicios; consciente o inconscientemente es un
xodelo yue puede sexr rechagado o aceptado por sus alumnos. Y es
to 41timo es asf poryue ",...ninguro de nosotros podemos identi-
ficarnos con némeros o conceptos, tomamos nuestros nodelos de

personas conoretas, w44
El verdsdero papel del masstro es facilitar el aprendizaje,

poner a 108 alumnos en contactc con experiencias vitales, eon
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problemas reales, a fin de gque sean ellos mismos los que cons-~
truyan los conocimientos gue les sean significativos, que elabg
ren sus propias respuestas y las palabras que han de expresar a
éstas y a ellos,

Al facilitar el aprendizaje el docente permite que sus
alumnos movilicen todas las freas de su 86T eén $0IN0 A UN PrO-—
blema con lo cual se modifica toda la personalidad de los suje-
tos. A esto se le denomina aprendizaje significativo:

Por aprendigaje significativo se entiende la modifios~
cién de la conducta que afecta toda la persomalidad del
estudiante y que seguirf activa en 61, como modelo pars
1a resolucién de futuras experiencias también importantes
en su vida, facilitando su_tendencia al desarrollo y cree
cimiento personal-social.

Pacilitar el aprendizaje significa, consecuentemente, q(ie
el docente contempla como una de sus funciones el proporciondr
un clima, un ambiente adecuado., Somos, annque se nos olvide, sg
res sociales que aprendemos y desarrollamos nuestras capacido—
des en un entorno humano, & partir de las relaciones que soste~-
nemos con los que nos rodean. Em ol salén de clases ocurre lo
mismo. Bs o1 tipo de relacién el que determina las formas posi-
bles de aprendizaje:

A nivel interaccional soxos formadores de otrom por el
tipo de relacién interpersonal que establecesos. Se ha 4i
cho que no o8 un trabajo el que sana o enfersa & uns peT-
sona, sino la relacién humana mediante la cual ese traba-
jo se realiva. Esto es aplicible directamente a naesira
labor ya que muchas veces no 88lo nueetra actividad se 11
nitard s educar, sino que alemfs deberemos recducar. Reci
bimos alumnos integrados,con una personalidal sana, Dp8ro
junto comn ellos, también algunos con dificultades, caren-
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cias, problemas de comunicacién. A los primeros les debe-
mos la creacién de un ambiente que facilite la continui--
dad de su desarrollo; a los segundos -un-clima dé relacibn
interpersonal que permita la resoluciém de sus dificulta-
des por medio del aprendizaje de adscuadds pautas de comu
nicacibn con los demds y consigo mismo.46 -

Con base en los anteriores elementos podemos hacer dos a--
firmaciones: "'"Z
a) el objetivo del Colegio tendiente a proporcionar una forma—--
cién integral; esto es, desarrollar el &rea oognoﬁoiﬂ.va pero
también atender el Area afectiva, social, etc., es no 8lo v&li
do sino elogiable, y ademds posible, y
b) depositar en ol maeatro esta responsabilidad es un acierto.
Es ¢l maes$ro ol que transmite modelos comportamentales a sus &
luxnos, puea ofrece con su personalidad total una forma de ser,
un modelo, y puede entablar relaciones que transforsen positiva
wente a ambos:

No es nueatro deseo proponer aqui uns actitud ingenua
y trianfalista, pero sf{ la posibilidad de que -dentro de
determinados marcos bien establecidos, por medio de acti-
vidades sélidamente planificadas y que garanticen el to--
tal respeto a la intimidad de los participantes~, le rels
cién profesor-alumno pueda constituirse en una relacién
correctora de distorsiones o estancamientos on el desarro
110 personal y grupal.

Bl que una instituoién de educacién media superior sostens
ga este tipo de objetivos es meritorio, y constituye un avance
frente a las posiciones que sostienen gue el papel de la escue-
la es adaptarse 1o mfs fielmente posible a las demandas del apa
rato productivo. Bl C.C.H. por tanto, reivindica, aunque 8élo
aea sa ol plano tedrico, una visién educativa mfs arplia y com-



91

pleta que incluye necesariamente una xenovacién del accionar do
cente: el maemtro como orientador, gufa y compaBeroc.

¢Qué necesita el docente para cumplir con estas funciones?

" Bésicamente dos cosas: una 86lida forzmacifn tedrica enm su
disciplina y un conjunto de actitudes y habilidades que permiw-
tan la creacién de un "...clima y un tipo de relacidn que faci-
liten la comunicacién directa, la investigacién personal, y gque
orienten hacia la toma de conciencia y el compromiso con el pro
plo proceso de ocrecimiento y desarrollo."48

Desgraciadamente los docentes no cuentan con una formacién
de este tipo para su desempefic profesional. Su preparacifm ateé_
tigua la disociacién intelectual-afectiva de la que Zfuerom obje
to y sus §t6ct£cu en el salén de clases se orieantan casi exclu
sivamente a la transmisibén de informacién.

De hecho, 8. como docentes reflexionamos un momento sobre
este punto no nos serf diffcil recordar los momentos en los que
hemoa estado preocupados por cémo transmitir cierta iaforzacibm,
cbémo hacerla mis entendible, c6mo dosificarla, pero siempre cen
trados en la transmisifén. Mientras que nos serd mAs diffcil ubi
car aquellos momentos en los que decidimos seatar las bases de
una relacién menos estereotipada y una corunicacién mfs abdbierta
con los alumos, o aquellas ocasiones en las gque hexos planifi-
cado cuidadosamente las estrategias necesarlu' para determinar
los intereses, aspiraciones y necesidades de los alusmos, as{
como el percibir la forma enm que el otro, el alummo, concide to
do el proceso.

En el C.C.d. el panorama no fue ni es distinto. Los maes—-
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tros que ah{ laboran tampoco fueron preparados como maestros el
no como profesionales de alguna disciplina. Sus cavencias son
las mismas a pesar de las declaraciones del Colegio en torno a
revalorar la funcién docente.

Al mismo Dr, Gonzdlez Casanova se le preguntbd en aquel en-
tonces el impacto que ocasionarfan los maestros al tratar de
instrumentar unz eéxperiencia educztiva de 1a que ellos carecfan,
si captarfan toda la novedad del proyecto:

Puede ser que no, Una experiencia de esta magnitud y
que constituye un importante cambio cualitativo en la edu
cacién nacional, nada mis por €so, no podrd reallizar to--
doa sus propdsitoa de inmediato; habrd errores, hatrd pro
blemes, pero el optimismo de los jévenes profesores, su
entusiasmo y pasién pcr esta nueva Jorpa de ersefanza —-
que es la mis avangada de nuestro tiempo--, y el eatusias
mo de los profesores adultos que rantienen viva la curio-
sidad oient{fica, la alegr{a de ensefar y aprender, ayuda
rén sin duda a superar los obst&cuigs diddcticos y de o--
tro tipo que encuenire el Colegio.

Trabajos posterioresPrefieren que el optimisco y 1z Jjuven
tud a la que alude el Dr no fueron suficientes. Loa obatdculos
zo Se han superado sobre la marcha y la préctica misma no pare-
ce ser suficiente para romper con los esquezas y modelos en los
que los docentes fueron educados.

Una solucién parcial al problema consistié en desarrollar
una 1fnea de formaciba docente a través de la imparticién de
cursos. Loa cursos estaban orientados a dos fines: actualizar
los conocimientos y proporcionar elementos pedagégico-didécti--
cos que auxiliaran a los profesores en su guehacer docente.

Sin embargo, el enfogque prictico-instrurmental proveniente
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de la tecnologfa educativa centraba sus objetivos en optimigar
el proceso de transmisién de conocimientos e impedfa concebir a
la pedagogia y a la diddctica como espacios para reflexionar so
bre los problemas del aprendizaje. Por ello, los ocursos eran po
sitivos por cuanto proporcionaban elementos que los docentes no
tenfan, pero eran limitados porque conceptualmante ofrecfan una
visién muy pobre de la didéctica e insitfan en proporcionar las
"técnicas” para utilizarlas en el salén de clases.

Desde el punto de vista que estamos manejando, el desarro-
1lo integral de la personalidad del alammo.y la revaloraciéa de
la funcién docente, eata lfnea de formacién tazbién aparece co-
mo positiva pero limitada. El énfasis en proporcionar "técnicas
didécticas modernas”™ no s6lo implica, como apuntamos, una reduc
cién conceptual de la didéctica sino que convierte al problema
educativo en un problema técnico, y al hacerlo lo deshumaniga.
Olvida que maestro y alumnos mantienen un conjunto de relacio-
nes gque son el soporte de todo el trabajo que ahf se realiza.
De becho, profesores del Colegio ya han sefialado atinadamente
eata carencia:

Cabs seilaler que no siempre se han contemplado en 108 pro
gramas de formacibén de profesores, estrategias que propi-
cien en loa docentes la adquisicibn de las actitudes y ha
bilidades que supone el trabajo en egquipo, com lo cual
las propias précticas de formacibén de profesores, refuer-
zan, en ocasiones, el papel hegeménico y_difereancisdo que
tiene el profeaor sobre los estudiantes.>t

‘Por lo demfs, hay que dejar muy claxo que la formacibn de
profesores en "técnicas didédcticas™ tiene, en el Colegio o en
cualquier otra institucifn, escasc iEpacio sobre el trdajo que
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se yealiza en el 3alén de clames. Bn ese sentido Blanco Beledo
apunta lo siguients:

Podrfa exponer muchos ejemplos para ilustrar céuwo, des
puds de un teller de"diddctica”, los maesiros“sabotean”,
sin tomar conciencia de ello, las mismes técnicas que uti
ligaron. Y este fenfmeno se debe, exclusivamente, & no ha
ber desarrollado en los profesores, y con ellos wmismos,
las bhabilidades y actitudes que hacen de la persona un e—
ficaz facilitador del desarrollo hamano.52

Por lo tunto, en este punto podemos conciuir que el Cole--
gio 86lo podréd alcanzar el objetivo de formar integraments la
personalidad del educando cuando 1los programss de formacién do—
cente destinen mayoritariamente sus eafuergzos al anflisis del
docente wismo, de las Areas descuidaias de su personalidad y de
su incidencia en el proceso de ensefianra-aprendieaje. Parafra—-
seando a Xurt Jewin: “Nada bay uwéis préctico que una puena teo--
rfa? ¥ en este caso el oamino mfs adecuado consiste en la refle
xién mobre la préctica cotidiana, el anflisis del trabajo que
realizamos, de prefereancia, el anAiisis en grupo, con la ayuds
y prosencia de los demds profesores:

Poxr lo que se refiers al logro de la eficacia en estos
caxpos, lo que resulta efectiivamente préctico es la refle
xién del profesor sobre s{ mismo y, de preferencia, la xe
flexiSn en un grupo de colegas. Bl @nico caaino gue condu
ce a la consecusibén de los objetivos en eate campo os el
develaxiento progresivo de las 4reas ciegas en la conduc-
ta de cada uno de nosotros, por wedio de un trabajo cons-
tante de anflisis personal y de un honesto enfrentamiento
con nosotros mismos.

56lo asf, trascendiendo el marco tebrico gue prioriza la -
transmisifn de la informacidnm, podewnos entender. gue 8l problemea
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de 1a educacifn no es técnico. No mse trata de capacitar al mass
tro en técnicas o métodos para utiligar en el salbn de clases,
no somos procesadores de informacidn ni nos comportawos as{, en
el aula Sseguizmos siepdo seres humanos:

Si ‘queremos propiciar una relacidn sducativa, dedbemos en-
frentar esta ansiedad provocada por la presencia del otro
en una relscifn de aprendizeje que exige una comuinicacidn
directa. En este caso, el mStodo objetivamente descripti-
ble se deshace entre las manos; es sncuentro.
Esto mismo fue dioho poxr el Colegio hace mAs de 20 afios,
tal ver Bsea tiempo de recuperarlo: “la clase ha de ser un lugar

de encuentro entre personas; comunicacién de aujatua.“55

Para terminar este cap{tulo apuntaremos algunas &coOtacio~—
nes en toxrno a la organizacién y supuestos del plan de estudios.

Bn la deacripcifén del plan habfamos ya menciomado que éate
estd constituido por 4 4reas, con 5 materias cada uns, mhs el i
dioma extranjero, para proporcionar una formacibn blsica, ajens
al enciclopedismo. Lo que ahora toca discatir son los fundamen—
tos de dicha estructura y los problemas que presenta.

Nuevamente, partimos de reconocer que el C.C.H. constitaybd
un intento significativo por superar la estructura clésica de
las asignaturas y organizar su plan 36 estudios & partir de 4--
reas de conocimiento.

Sin esbargo, debemos también preciser gque las Areas del co
nocimients en la préctica han carecido del nivel de integracién
suficients por lo que han gquedado "...redacidas naoevamente a a-
signaturas en el interior del plan de estudios, como se puede
observar en el frea de ciencias sxperimsntales, 1la cual se redn
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ce a flsica, qufmioca y biologfa."56

Pese a ello, la tendencia antienciclopédica del Colegio es
importante. Bl reducido nfimero de materias por 4rea, mis allé
de su integracién, modifica considerablemente la formacidn del
alumno y la imagen que éste desarrolla sobre el conooimiento.

Por otro lado, el comha‘te al enciclopedismo y el énfasis
en la formacifn se acompaila de un marcado interds por los mSto-
dos y las técnicas necesarias para adquirir los conocimientos,
¥y no tanto por los conocimientos xismos.

Bn ese sentido, es gque partimos del supuesto de que el
plan de estudios en general, y las cuatro &reas en particular,
poseen una concepcidn instrumental del comocimiento y del apren
dizaje. Dicho de otro modo, dirfamos que en un afdn por alejar-
se del enciclopedismo, de esa concepcién de la educacién que su
pone que su objetivo es llenar la cabeza con miles de datos, i~
deas, fechas, e%c., cayeron €n ¢i otro extremo: lo que importa
no son los datoa sino la forma de conseguirlos. A

En esta perspectiva, métodos y técnicas son independientes
del contenido. Dotando a los alumncas de elt;is herramientas, ié@_
nicas fundamentalmente, ellos serén capaces después de consSe——
guir los conocimieatos que necesitan. Pues ademés, vivimos en a
na sociedad en la que los conocimientos rdpidamente devienen ob
soletos, para qué ensefiarlos. Se olvida aquf que mtodo y contg
nido son parte de la missma moneda, inalizaremos esto con més de
tenimiento en las 4reas particulares del plan.

Otra consecuencia de esta perspectiva o8 que el énfasis en
las técnicas y la independencia 2e éstas con resgecto al conte-
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nido reafirman uns imagen de exterioridad del sujeto con Tespec
to al objeto. Al parecer el mensaje gue se le comunica al alum-
no es que el conocimiento ya esté dado, esth alld afuera, y su
papel o8 ir a buscarlo y encontrarlo. Se repite, pues,‘ una con-
cepcibn que percibe al contenido como exterior al sujeto y rei-
vindica la pasivided de este @ltimo porgue reduce 8su papel a la
asimilacibn de 1n dado.

Tal vec sea en el Area de ciencias experimentalas donde u-
bicamos més claramente estas limitaciones. Empezamos pPor recor-
dar que o8 aquf donde la concepcibén de &rea queda reducida a
las aesignaturas mismas,

reallizar un gran némero de experimentos y adquirir una vi-
sibn global de la naturalezaS'son los dos grandes objetivos del
4rea. Pisica, qufmica y biologia, en ese orden, explican el com
portamiento de la naturaleza y ejercitan &l slumno en el doml-—
nio del método experimental.,

Aun cuando hay ua cambio importante porque se hadla de a—
prender los contenidos bAsicos de estas disciplinas, lo cierto
es que se mantiene una visibn del contenido como patrimonio ex-

" terior al alumno.

Ba consecuencia con lo anterior el manejo del método cien-
t{fico experimental se logra a través de la sjercitaciém, de la
repeticibn constante. Bl método, porque as{ aparece, como el mé
todo, se presenta como un procedimiento general para "alcanzar
la ciencia®®8 Obsexrvacibn, hipbtesis y sxperimentacifbr son los
pasos indispensables ds este procedimiento, tan téecnico en su
ranejo como en su versidn que discutir sobre el objeto y el su—
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Jeto de conocimiento resulta ociosov:

Quienes pretenden hacer ciencia observan, primero, los
diversos fenémenos o cambios que la realidad les presents;
en segundo lugar, forsulan hipdtesis rsoimnales que permi
tan establecer relaciones causales de carfcter generxral
(leyes), y en un tercer paso, ratifican eastas hipéteais
mediante la comprobaoién o aplicsmcién.®d

La experiencia de hacer clenclas(,) por tanto, se reduce a
Teproducir lo que otros ya hicieron y a concluir en lo que O~--
tros ya concluyeron: "...hacer ciencia se reduce a reconstruir
la forma en que se sacaron coaclusiones de un hecho y a estu--
diar los distintos episodios de la historia del tema, despoja-—
dos de la complejidad con que Se llevaron a cabo.*5L

Distante de este discurso aparece la posibilidad de que
sea el alumno quisn construya su propio aprendizaje. Bl énfasis
en adquirir el conocimiento, lo dado, la verdad, impide al alum
no autoconcebirse como sujeto creador, constructor de su propio
proceso de aprendigaje.

Bl método como un conjunto de pasos técenicos, los conoci--
mientos como lo ya establecido y la ciencia como la verdad absp
luta e idealisada, son los elementos gque conforman una concep—
cifn instrumental del &rea. Bl primero para dominmarse y lo se—
gundo para adquirirse, pero ambos como elementos abstractos, a-
jenos al sujeto y al coantexto que los relacions. May lejos eeta
wos aquf de Khun y Bachelard, Para ambos, con sus respectivas
diferencias, la ciencia es un proceso, una construccibn del su-
jeto plagada de errores, tropiescs y raeveses que panlatinamente
se van superando hasta coacretar un cuerpo teérico relativamen-

-te coherente.?
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Bachelard oritica esta concepcién mecanicista de la ense——
fianga de la ciencia:

Los profesores de ciencias se imaginan que el espiritu co
mienza con una leccibén, que siempre pusde rehacerse una
cultura perezosa repitiendo una clase, que puede hacerse
comprender una demostracién repitiéndola punto por punto
(e..) jamfs he visto a un educador cambiar de método de e
ducacidén, un educador no tiene el sentido del fracaso,
g::g%.ss.mento porque se cree un maesiro, quien ensefia man.

Pasando al &rea de matemfticas vemos también que por ale--
Jarse del manejo wecdnico y memoristico de los contenidos de es
ta disciplina se enfatiza el cerdcter instrumental: las matamé-
ticas con un lenguaje, una herramienta para expresar racional-—
mente los problemas de lez ciencias naturales y humanas. 81 ob-
Jetivo Altimo del Area consiste en ensefiar al alumno a traducir
el lenguaje comin en un lenguajs matemdtico.

Ias matemAticas ya no Bon inportantes por s{ mismas ni se
subraya Su impacto como entremamiento mental. Aquf{ las matemiti
cas son importantes porque son (tiles, porque pueden resolver
los problemas cotidianos, los problemas concretos del alusmo.
Por ello, se recomienda que én su ensefianze se utilicen proble-
mas cercanos & la experiencia cotidiana de los alumnos.

21 cambio, por tanto, no se opera en los contenidos sino
en la forma en que se transmiten, en sa presentacifn. La preocu
pacién central de 1la enseflanza radice en destacar el aspecto 1§
gico de la disciplina, en demoatrar que cads paso del modelo o
del procedimianto se apoya en el razonamiento.

En este nsentido, las matemAticas y su posible aplicacién
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constituyen un problema de razonamisnto. S8lo hay que cambiar
el razonamiento cotidiano por el légico y el alumno podrd enten
der mejor las matemfticas y podrd utiligarlas h&bilmente para
resolver racionalmente todos aquellos problemas con 108 que se
enfrenta:

Facilitar el acceso al conocimiento de las matemAticas es
visto como un aspecto metodolégico separado de los conte-
nidos. Bn este sentido, el que los alumnos lleguen a los
resultados por s{ mismos parece consistir solamente el
queé recorran el camino paso a paso para llegar al mismo
resultado y garantizar la operatividad; pero no hay flexi
bilidad para que se resuelva un problema con creatividad,
con titubeos y tropiezoB...

Bl método separado de los contenidos, el método como proce
dimiento abstracto ajeno a fines y contexto. Tembién aqui la
funcién del alumno es repetir incansablemente, una y otra veg
ol procedimiento infalible que otros inventaron. El acceso a la
ciencis, a €8ta o a cualquier otra, aparece marcadc por la repe
ticién mecénica.

Bl acento en la dimensidén 16gice termina por omitir la dig
cusibén sobre los contenidos y sobre el aujetc; del aprendizaje,
Basta con encontrar un orden 16gico y racional del contenido -~
parz que se garantice el aprendizaje, el sujeto y =a prictica
concreta no tienen mayor importancia ni influencia:

El mito del orxden (naturel) del contenilo, como elemen-
to definitorio de la ensefiarza, es el elemento que m4s ca
racteriza estos planteamientos. Su bdsgueda por un orden
Gnico para el ensefiar y el aprender se convierten en negs
cién del conjunto de relacicmnes sociales que afectan al
individuo, esto es, de la subjetividad coxo conformacién
del proceso de individuacidn del sujeto; éste aprende a
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partir de lo que su experiencia le permite aprender, y no

8610 o partir de un orden prestablecido.®

En el Area histérico-social encontramos de entrada que los
contenidos se revisan &n los primeros semestres y el método de
anflisis en el cuarto. A pesar de gque existe un intento por rom
per con 1a concepcidn de la historis como acumulacién de aconte
cimientos emsto no parece lograrse plenamente, tanto por la &am.-
plitud de los programas como por la forma en que estén organiza
dos:

La separacién entre el procedimiento de anflisis y los

contenidos limita la comprensién del materialismo histéri

co como herramienta de anélisis "de proceso reales, dando

como resultado el conocimiento fragmentado no s6lo de la

realidad histérica sino de las construccionss conceptua——

les y metodolégicas que lo definen como una teoria social®

Asf pues, el mbtodo que se autiliza para analizar y estu---
diar a la sociedad parece ser Hredominantemente el materialismo
ntatérico. Sin que existan evidercias de que esta eleccidn se a
compafie de una adecuada fundamentacidn o se destinen espacios
en los cursos para ea discusién y polémica. Bn ess mismo senti-
do no se observan otras opciones de anflisis ni Se exponen los
1{xi tea o contradicciones de este sétodo.

Tal vez Bea en essta Area mAs que en ninguna otra donde se
ha confundido la utilizaciém de un discurso critico con tormar
cr{tica a la gente:

Creo nque ea la hora de reconocer ante evidenclias gue
se acumulan, gue al identificar la formacién critica con
la inculcacibn ideolbgica, se tomé una opciém que no sélo
produce efectos contrarios a los que dice buscar, sino
que a la larga resulta infAtil. 4 la sombra Ze la prédica
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doctrinaria han florecido el radicalismo superficial y la
intolerancis, no pocas veces la charlatanerfe y la simula
cibn. Mucho mAas que el compromiso solidario, el adoctrina
miento termina en el cansancio, la reaccifn irtritada y el
olvido precosz. T
El marxismo en su versién académica se presenta despojado
de su propio carficter histérico y aparece como un método de anf
lisis estftico, acabado, divorciado del contexto que lo gemerd.
La pretensién por obtener un conocimiento préctico que pex
mita al alumno transformar la realided termina contenténdose
con que el alumno descubra "...,las leyes mAs generales del desa
rrollo histérico..268
Bn el Area de talleres es importante hacer ios acotaciones,
Le primera tiene que ver con el ernfogue que se promueve. 21 én-
fasis en el enfoque préctico de la ensefanza de la len;us, pro-
movido por un afén de romper con los tradicionales cursos teori
cistas y enclclépedicos, redujo la comprensibn de ésta s un que
hacer técnico, a un dominio basado en el ejercicio pero carente
de una adecuada explicacién del fenémeno. Ban otras palabras, ba
jo este enfoque la prActica se basta a sf miema para producir
el conocimiento del objeto de estudio, la particifacién de la
teor_{a se reduce al minimo. ‘Adelina Castafieda explica este re--
duccionismo eén lo8 siguientes términos:

Bl Area de talleres se orlenta a un enfoque préctico ins-
trumental del estudio del lezguaje. Se sostiene que la o-
rientacién distinta en la ensefianza de la lengua y la li-
teratura se darfa pro,,iciando el dominio técnico de la

lectura y la reldaccidn y par<iends de los ejercicsios ela-
borados por los alumnosa. La adguisiba de hadilidades se

ubica asf, como um prodblema téenico, 3onde el dominio del
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lenguajoe puede derivar en el manejo de un canjumte de re-

glas gramaticales y lingufsticas o de procedimientos &ens

rales de anflisis de textos, sin una comprensifn glebsl

de las inplicaciones tebricas, filoslficas, ideolédicas y

sociales del conocimiento del lengusje.®

Pero adexmfs, y aqu{ entrazos en la segunda actotacidn, 1a
noveded del enfogue, su originaiidad, la ruptura con los esgue-

. maa.pasédos, hacen suponer, como en guchos otros elementos inno

vadores del Colegio, que no existfa mucha claridsd mobre cémo
realizarlo. Los ejes temiticos propuestos, revisados en el apar
tado anterior (2.3), demuestran que en realidad no se aabf{a e—
xactamente como programar un curso de este modalided. En ese
sentido 1las indicaciones del plan resulten liciteadss, escustas.

Lo grave, sin ecbargo, €8 que el mismo onfoque préctico,
la concepeién de la redaccién reducida & an dominio técnico, 1i
mité su propia realisacibm. Lo préctico se interpretd como ex—
cluyente y opuesto a 1la teorfa y con ello se obstaculizd el a--
vance de la nuova concepcién de la ensefianza de 1la redaccidn.
En ese sentido, se entiende por qué las indicacioresz sobre loa
contenidos son tan eacuetas y por qué, contradictoriamente, no
se avanga 8obre ellas. Recordemos que despufs de mna dreve alu-
8i8n en torno al tipo de contenidos gue se proponfer, inmediata
mente después lo Onico quo Se asgrega es gue los contenidos Sean
motivedores.

Hace algunos afios (1989) en ursa conferencias, el propio
director del Colegio, Dr. José de Jesfis Basfin Ievy, recanocia
estas incongraeacias y se referfa concretmmente a los conteni--

dosg:
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Por supuesto, todo estd bien, la motivacibn, el interés
por el saber. gPuede, sin embargo, determinarse lo béeico
sin otra indicacién que los intereses, seguramente insegu
ro8 e inestables de los alumnos? De nuevo la Gufa parece
optar por lo meramente pedagbgico, sin referencia al plan
de estudios que trata de llevar adelante, omisién tanto
mds grave cuando la Gufa, espejo de docentes y brijula de
novatos publicada en junio de 1971, a poco de iniciado el
trabajo del Bachillerato, tuvo ein duda la intencién de o
rientar el trabajo de profesores por definicién 1nexper—-
tos; se trataba no 10 olvidemos, de numerosos estudianee—
tes, de licenciados noveles, de iniciadores de un nuevo
elaj;gna nunca antes experimentado por nadie, sencillamen-
te.

Desde nuestro punto de vista subyace en este enfoque una
concepeibn pragmftica por 1o que pone ol énfasis en ensefar a--
quello que es Gtil al estudiante (elaborar resdmenes, ensayos,
etc.), por un lado, y, por el otro, se concibe a la préctica co
mo un conjunto de ejecuciones empiricas y utilitarias. No se
llega a compreander que 1a préActice contiene en sf misma cierts
componente teérico, que ésta no existe al margen de la teor{a.

Revelan el carfcter atefrico de la prictica que se progpone
y su sentido utilitarista el hecho de que no se reflexiona so--
bre el valor de una adecusda fundamentacién teérica para el pro
ceso de ensefianga-aprendizaje de la redaccién, -ni al interior
de 108 cursos 8e plantean espacios para la creatividad y para
la produccién de escritos que no emergen de una necegidad inme-
diata.

Pinalments, deade esta perspectiva la redaccién no se con-
cibe como un objeto de estudio que requiere ser explicado en to
de su complejidad y extensién, es visto a8flo como un instrumen-
to gue deber eer dowminado por la utilidad que reporta; para tal

fin, la préctica es suficiente y la teorfa innecesaria. "
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CAPITULO 111

10S  PROGRAMAS DB REDACCION.

En este eapituio se analizan seis diferentes tipos de pro--—
gramas. Cada tipo contiene, & su veg, dos programas, el del pri
mero y el del segundo semestre. E1 total de programas es de 12.

En el C.C.H. no hay programas obligatorios, en el plantel
Azcapotzalco tampoco. Sin embargo, los dos pr:l.méros tpos de
programns convenimos én llemarloa senmi-oficimles porgue nacen
de la preocupacién por orientar o encaugar a los profesores-y
surgen de instancias administrativas concretas. Los programas
del 1°'tipo fueron estructurados en 1978 por la Secretarfia Acadé§
mica de la Unidad del Bachillerato y la Direccién General de In
corporacién y Revalidaci6én de Bstudios. Los programas del 22 i
po t;orreaponden a an &mbito local, fueron elaborados por una co
migibén de profesores del &rea de %alleres del plantel.

Los otros cuatro tipos de progrsuas fueron elaborados di—-
rectamente por profeaores qua laboran sn el plantel en los cua~
tro turnos. Batos programas fueron elegidos el azar.

La idea e8 que tanto 108 programas semi-oficiales como los
que corresponden & los profesores proporcionén me imagen de
qué es lo que se ensefia en redaccidn y cémo se hace, de cufnta
claridad existe en torno a nueatro objeto de estudio y cbmo se
refleja esto en dichoe documentos.
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Por ello, dedicamos un apartado a describirlos ampliamente
y después analizamos Bus objetivos, la concepcibn de la ensefian
za de la redaccibn que exhiben y la teorfa curricular que los
sustenta.

3.1.- Descripcibén de sus elementos.
. La primera y evidente diferencia entre los programaa es
cuantitativa, Algunos contienen mis elementos que otros.
Bl siguiente cuadro muesira los elementos que tienen los
dos primeros tipos de programas.

ELEMENTOS PROGRAKAS
1°T Pipo 22 Tipo
Primex Sem.|Sezundo Primer Sed Segundo

Presentaci én
Objetivos generales
Objetivos especificos

RTINS NN
S KPS s <
@ ISR S S S
® RPN NSRS

Cuadro l.- Elementos que contienen los programas.

{Todos los cuadros es%an elaborziss con base en 1los pProgramas
que incluinos ean los axexos.’
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El programa mfs completo es el del 2% tipo del primer se--—
mestre y el més incompleto es el del 22 tipo, pero del segundo
sexestre.

Anbos tipos de programas poseen un buen némero de elemen——
t08 por lo que cuantitativamente pueden considerarse como bas-—~
tante ocompletos.

Los 4 tipos de programas restantes, elaborados por los do-
centes, possem un menor némero de elementos. Tal cOmo 1o DUES——
tra el sjiguiente cuadro.

BLEMBNTOS PROGRAMAS
32 ioo | 42 Tipo |52 Tipo 62 Tipo
_Sementre | 108 1 20 | 18 | 22 1% 1 22 110 ] 22
resentacifn
Objetivos generales |V | V| A v
Objetivos empec{ficos 4 v
Contenidos v]|ivi]i /S vl v/ v
e i aNsys v
v 1V v
v v
4 4 2 2 S 5 2 S

Cuadro 2.- Rlementos de 1os programas del 32 al 62 tipo.

Los programas del 52 tipo tiensn el mayor nfmerc de elemen
tos mientras que los del 42 tipo tienen el menor nfimero. Los e-
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lementos que no aparecen en ninguno de los prograwas son la pre
sentacién y 1as sugerencias. Lo que est4 presente aen todos son
lo8 contenidos o temas a tratar.

Tambifn resulta claro que los programas del 32 al 62 tipo
son cuantitativamente inferiores con respecto & los dos prime——
ros tipos. Si comparamos al prograss mds completo del cumadro 1
con el del cuadro 2 obtenemos una imagen mAs precisa.

ELEMENTOS PROGRAMAS

I 22 Tipo . 4% Tipo
- . Semestre 12 22 12 Py
Eresentaoi.&n

Objetivos generales
Objetivos especificos

SIS

dades
Bge rencias

v
X v
v/ Vv
v v
v V4
v
kor-u de evaluacién X

Fgﬂmh v v v
Totales. 8 (33 -] 5

Cuadro 3.— Comparaciln entre los programas con mayor ndmero de
elexentosn.

keSS




113

Bl programa mis completo, ol del primer semestre del 22 ti
PO, posee 6 elementos mfs que el programe con €l menor nfmerc
de elementos, el del 42 tipo. El siguiente cuadro ilustra lo an
terior.

RLEMENTOS PROGRAMAS
29 Moo 4= Tipo
0
Sementx 22 = 28
iPregsentaci §n

bjetivos generales
Objetivos especfficos
Contenidos

NS

NP PR RN AU O N
ANEN

Totales

Cuadro 4.- Comparacién entre el programa con sl mayor nfimero de
elementos y el del menor nimero.

Lop Gltimos cuadros muestran las diferencias entre 1los pro
gramas mAs completos y entre fstos y el mis liml tado cuantltati
vapente. A partir de agquf podemos establecer gque lo® Programas
elaborados piot los profesores incorporan menos elementos que
los programan semi-oficiales, Rstos flltimos resultan mfs comple
tos.
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Después de esta primera panordmica conviene ahora detener—
nos en cada uno de los elementos y precisar el grado en que es—
t4n presentes en cada uno de los programas.

Bl cuadro nimero 5 ordena los elementoa en funcidn de la
frecuencia con que aparecen en los programas.

E3|

!llennton’ Programas

20 k) 40 So

20] lo§ 20

/
v

20

12

v J
v v
AR IR S

olsis]®
«x\’o‘g
LR R AN
]

<] ls{NE
SRS RN LN

NANES LNENININ F
I NENEN IS EAENINE

Cuadro 5.~ Precuencia de los elementoa en los § tipos de progra
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los contenidos, orienados por unidades, son los elementos
wis comunes, 8espués los objetivos generalee y la bibliograffa
y por 61¢ino los objetivos espec{ficos. La presentacibn, suge~
rencias y forres de evaluacidn contiencr los wmeénores nlmeros de
frecuerncia.
) Pasaremos a describir a cada uno de estos elementos y de
acuerdo al orden establecido en el cuadrs 5, & exce;cifbs de la
bibliograff{a, la cual describiremos en Qltiro lugar.

3.1.1.- Los Cozntenidos.

los conteridos pAs comunmerte revicalos aparyecen en el si-

v » Sy
; T

v v
7 7 !

SINNSIS NN

“RTEITE T

Tusire €.~

4e Zov prograzsz.
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Bl cuadro presenta, en la columna de la izquisrda, los con~
tenidos mds comunes y en la .arte superior los 2cis tipos de PO
gramas subdivididos per scmestres.

Bl cuadro pernite observar jué csatenidos spurecen c¢on ma--
vor frecuencla en 103 .rogramas (cotales el lalo aerecho) que'
Frogramas presentan mayor saturacibén de temas 6 informacibn. For
ejecplo, los totales del ludo derecho nos indican que el tema
o4s revisado en los programas {con frecuencia de 8) es el de “o=-
raciones simples y complejas" y que los programas del 10, 20 y
40 tipb lo revisan en ambos semestres. Con frecuencia de 7 le si
gue el tema "reseilia y ensayo™. Temas que en los programas del
19, 20, 30 y 50 tipo aparecen on segundo semesire.

Los totales de la parte inferior nos indican que 08 progra
zas mAs saturados en temas son los del 19 y 20 tijc. lLos del 10
tipo suman 25 y los del 20, 19. Los dos juntos tienen més temas
que los custro restantes; eatos dltimos tienen 47 temas mientras
que los primeros presentan 44.

En cuanto al cardcter o tipo de contenidos se aprecia que
los conceptos lingu{sticoe predominan en el primer semestre (con
ceptos de lengua, hadbla, norma, signo lingf{astico, otc) y ean el
segunio las formas de expresién (didlogo, mondlogo, descripoién,
etc.)

La visidn general que obtenemos de este primer acercamien-
to {restringido al 4mbito de los contenidos) nos conduce a pen-
sar que la secuencia entre los dos semeBires cawmina de lo teéri
co & lo préctico. Bs decir, en el primer sepeastre se ven dafinia
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ciones, nociones tebricas, y en el segundo semestre las diver-~
Bas formas que asume la redaccién: reseilas, ensayos, didlogos,
realmenes, etc.

3.1.2.~ Las Unidades.

Los contenidos se encuentran aglutinados por unidades y de
acuerdo al cuadro 5 sflo el programa del 62 tipo del primer se-
. mestre no maneja unidades.

Las unidades constan de dos elementos: un nbmers progresi-
vo y un tftulo que agrupa a un listado de ocontenidos. En ningfin
caso anexan una éxplicacién de loe criterios gque fundamentan
las agrupaciones de los temas, 61 ordan de &stos al interior de
cada unidad, etoc. Por ello, los temas que incluyen las unidades
de los diferentes programas cambian arbitrariamente sin que se
precisen loms contenidos exactos de cada unidad. Por ejemplo, la
unidad referida a "Nociones ILinglfsticas™ incluye diferentes te
mas dependiendo del programa en cuestidn.
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Progra
ma, Unidad. Contanid og
II.-Nociones b&i-— Nociones de norma, habla y lengua.
sicas de lin---|-- Concepto de correccién y preatigio
gii{stica y orte ling{stico
graf{a. — Bl signo linglifstico.
-~ Tipos de lenguaje.
- -~ Nociones de ortograf{a: puntuacién,
acentuacidn, maydsculss,
-~ Empleo del diccionario.
1o ~- Oracién unimenbre y bimembre,
-- Clases de sujeto y predicado.
Tipo -- Concepto de ndcleo, modificador, ne-
x0, objeto directo, objeto indirecto
y circunstancial,
-- Bstructuras del sujeto y del predica«
deo.
-~ Ia aposicién.
2.~ focunica-~ (-- Definicién de comunicacién.
cibn y lengua- |-- Slementos de 1la comuaicacién.
Je. ~- Bl proceso y los uedios le comunica~
cién. .
20 -~ Pelacién entre lerxguaje, cesnsaciento
¥ comunicacién,
Tipo — Definiciones de lenguaje, lengus, hi
tla y norma.
-~ Zengua hablada y lengua escrita.
-- 3igno lingiifstico
~- la lingiiistica y la lengua

L
Cuadro 7.~ Zjemplos ie Uanidadss de los programas del 12 y 22 t1

20,
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-El ouadro anterior ilustra como cada unidad maneja una di-
ferente concepcién de los temas que les corresponden, La Segun-
da unidad del primer programa incluye definiciones de conceptos
y anflisis de oraciones, En el segundo programa las definicio--
nes de conceptos se incluyen en un tema wmés amplio, "Comunica-—
cibn", y el anflisis de las orecionss, tipos y elementos 8e ubl
ca en la sigulente unidsd, tal como veremos a continuacién,

" PROGRAMA r_l_l_NIDAIIJ CONTENIDOS

3.~ A- |- Caracteristicas de la buena redaccién.
nélisis{.- Definicién de redaccién y redactar.
de la |~ Claridad, precisién y sencillez,
redac~~|~ Vicios de diceidn.
20 cibn., |~ Bl orden 16gico en la redaccién. Oraciones
Mpo coordinadas y subordinadas,
- 51 orden sintéctico en la redaccién: Betrug
tura de sujeto y predicado.
- Neologismos, barbariswmos, homfnimos, paréni
mos8, anténimos, sinénimos, otros,
- Nociones de etimologfas (griegas o latinas)
— Nociones de ortografia y puntuacién.

Cuadro 8.- Unidad que incluye anflisis de oracionmes.

Con base en esios ejemplos podemos decir gqus 84 blen el 30%
de los programas emplea unidades para agrupar los contenidos en
ningén caso explica Xos criterios que utiliza y ningfin programa
coincide en los recortes de contenido que realiza.
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3.1.3.- Objetivos Generales,

En los objetivos generales se aprecia que las metas que se
le adjudican a los talleres de redaccidn se refiefen a desarro-
llar la capacidad de expresién, oral y eacrita, y lograr que
los alumnos redacten textos sencillos. Pero juntos con éstos se
anexan otros objetivos tales como: conocer nociones de lingufis-
tica, gramética y ortografis o comprender el funcionamiento de
los medios masivos de comunicacién,

Para tener una panordmica general de eatos objetivos pre——
sentamos un cuadro gue precisa sus orientaciones:

Programa Semestre Objetivos Generales

12 - Desarrollar la capacidad de comunicarse
' en forms oral y escrita.

- Recordar lo® principios indispensables
de linglifstica y ortografia.

- Valorar la uportancin de la correccidn
en la expresidn.

h2 Tipe

29 tiva dtilea para la expresidn.

- Redactar correctamente narraciones y re-
sefias breves.

-~ Conocer el lenguasje propio de loa medios]
de comunicacién y 1a publicidad,

- Valorar e manejo ideoldgico del lengua-
ie.

(Continda en la siguiente hoja)

- Conocer nociones de lingii{atica y percegl




Programa

2 Tipo

122

Objetivos Generales

Semestre.
11 0-1-7
18

- Expresarse, oralmente o por escrito,
con claridad, precieién, sencillez, cof
rreceidn y sin vicios de dicoién.

22

No tiene objetivo general.

32 Tipo

~ Encontrar gusto por sl hecho miamo de
expresarse en forma oral o escrita.

- Aprender a redactar textos sencillos y
breves. )

- Relacionen el trabajo escolar con pro—
blemas cotidianoa.

= Adquiers las noociones ddsicas paras re—|
dactar textos literarios y documenyos O]
ficiales.

- Valorar el manejo: ideolégico del 1engu_-J
jeo y prevenirse contra é1.

~ Conocer los distintos cédigos de difu~-]
8ién colectiva,

No tiene

objetivos.

42 Tipo

52 Tipo

- Elaborar escritos de mediana dificultad]
en forma sencilla, clara y correcta.

Se repite el objetivo

E2 tipo

-~ 3rindar los8 conocimientos tedricos y
précticos sobre el manejo del lenguaje
oral y escrito y de la inveastigacién

- Conocer las formas del discurso mds co-
munes, las variantes que cada una pre-~f
senta y desarrxollar prédcticas,

Cuadro 3.- Objetivos generales de los programas,
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No existen diferencias significativae entre los objetivos
generales de los diversos programas. Resalta un enfoque précti-
co matizado con objetivos tebrico-lingifsticos o destinados al
conocimiento de 1los medios masivos de comunicacién.

3.1.4.- Objetivos especf{ficos.

De acuerdo con 6l cuadro 5 s6lo el 50% de la muestra, pro—
gramas del 18, 2% y 52 tipo, contempla objetivos especfficos en
sa construcoién. De ellos el programa del 52 tipo consiituye el
panto intermedio, porque los dos primeros incluyen una gran can
t1dad de objetivos, mientras que los restantes carecen completa
mente de ellos. .

1.0s objetivos especificos d= 103 dos primeros tipos de
Programas suman un e10§'a¢lo nimero porque atienden a cadsa uno de
los subtexas del contenido.

p. 3 a
RS ®ipo 12 14 -
. o
22 16
12 29
22 Tipo 44
22 15
0
52 Tipo 1; 3 6
22 i

Cuadro 10.- Nfimero de objetivos espec{ficos en ceda programa.
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El programa del 5% tipo, por el contrario, no presenta un
desglose muy acusado del contenido ni intenta incorporar un ob-
jetivo a cade subtema. Por ello, su resuliado contirasta con los
programes del 1% y 22 tipo.

Otro elemento importante de los objetivos especi{ficos, ade
més de determinar su presencla cuantitativa, es ubicar las con~
ductas o acciones que exigen. El siguiente cuadro muestra que
lo8 tres programas enlistas en el primer semestre, predominante
mente, actividades memorfsticas, utilizan verbos ambiguos o de
significacidn poco precisa, como conocer y adoptar, y manejan
escasas alusiones a conductas précticas. Tode ello ofrece una o
rientacifn de) irabejo opuesta a los obletivos generales, a los
que' supuestamente desgloss y concreta.

Conducta 12 PTipo 2% Tipo 52 Tipo Fntales

Zonocer 3 10 14
Cozxprender
efialer
dentificar

8td T
efinix
plicar
Sucir -
gtadblecer
ejar
cCorregir
laborar
tilizar
Redactar

2lizar
alorar
riquecer
doptar

Totales

1t {1t N
-3

] flroliatton

L

sl

Y (S I 5 5 W

=

23 3

Suairo 1ll.~ Conductas que exigen los objetivos especificos.
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Para el segundo semestre la situacibn no es distinta. Los
objetivos espec{ficos apuntan a exigir conductes memoristicas
8in atender el carfcter prdctico del curso. Tal como lo expresa
el cuadro néimero 12, la fnica excepcién es el programa del 58
tipo que presenta objetivos en otro nivel cognoscitivo.

Programas.

Conducta 12 Tipe 22 Pipo 52 ®ipo _ Toiales
2 6 8"
2 - 2
4
1
1 1
1
1
1 )
2 -
1
1
1 L
; 1 3
2 4
1 ]
Repasar 1 L
l‘!‘otales 16 15 3

Cuadro .12.- Conductas exigidas para el segurndo Semestra.
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Sumados los totales por programa y de los tres programas en
conjunto se obaerva que los objetivos eépscincos tienden hacia
una forma de trabajo tedrica y dentro de ésta fundamentalmen te
al manejo de definicionss, a discriminar un concepto de oiro,
etc. Las actividades de anflisis, eplicacién, elaboraciém y re-
daccién son muy escasas y no figuran como los ejea centrales
del curso.

3.1.5.~ Presentacién y Sugerencias.

Estos elementos pueden describirse juntos porqus su fun——-
cién es complementarim. Ambos tienen como propbsito orientar so
bre los aspectoa centrales o mAs importantes del curso.

' KRuevamente, el cuadro 5 nos indica que estos elementos 8-
lo estén presentes en los programas semi-oficiales. Los progra-
mas del 1°F tipo son los que tienen sacciones més amplias desti
nadas a la presentacién y las sugerencias. Los programas del 22
tipo tlon-_n una breve presentacién y dedican una columna a laes
sugerencias metodol8gicasm.

Las presentaciones de-los programas del 1°T tipo se encami
nan a_resaltar y reiterar el carécter prlctico del curso, en sl
primer semestre, y a explicar las relaciones gque guardan con el
curso anterior 'y los poltedous_, en el segundo semestre.

Los programas del 22 tipo, como dijimos anteriormente, con
tienen presentaciones wés breves. Pero al igusl que los anterio
res repiten el énfasis en el enfoque préctico y el carfcter ae
taller de ambos carsos.

Bn cuanto a las sugerencias los programas del 19T tipo re-
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comiendan que el profesor especifique claramente las formas de
trabajo y evaluacidn y recalca la importancia de la actividad
préictica y la continua correccién de los é,jerclcios.

Las sugerencias anteriores recomiendan la inclusién de e-—
80s elementos pero no indican cémo llevarlo a cabo; cémo organi
zar 1os ejercicios de correcoibn o cémo) desarrollar el pretendi
do caricter préctico.

En ol caso de los programas del 22 tipo las sugerencias se
encuentran en una columna especial. Su disefio es completazenta
opussto al de 108 programas anteriores porque en aquéllos las
sugerencias son generales, referidas a 1la totalidad del curaso,
mientras que en &stos hay una sugerencia para cada contenido y
objetivo, con algunas ocasionales excepciones. Fese a e9ta es8—~
tructura, las sugerencias exhiben una escasa relacifn con el
contenido. Por ejemplo, en el tema "“lenguaje y Pensamianto” la
actividad que se sugiere es la de analigar pArrafos. La rela——-
cién eas aquf diffcil de determinar. Por otro lado las recomenda
ciones estdn redactadas en forma escueta por 1o que pueden in—
terpretarse de mfltiples formas,

3+1.6.- Bibliografia.

la bibliograffa aparece en todoS 108 programas, a €XCep———
cién del programa del 62 tipo. Congruentemente con lo revisado
hasta el momento gran parte de los textos ss ocupan de cueatio-
nes lingiifsticas y gramaticales, aunque tambiéa incluyen textos
que se relacionan con temas como descripcién, relato, narracién,
etc., que se revisan sn ¢l segundo semestre.
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Un acierto de los programas del 12 y 22 tipo es que esta--
blecen bibliografia tanto para los alumnos como para los docen-
tes. Los demfs programas si bien no hacen esta distincién por
haber aidc elaborados por el propio docente si podrfan distin--
guir entre la bibliograffa bésica y la complementaria.

3.2,~ Andlisis de los odbjetivos.

Bl anflisis de los objetivos resulta importantes porque a
partir de 61 podemos determinar la claridad con que se presentan
las metas para 61 taller de redaccibén I y II.

Analizar los objetivos generales permite ubicar las metan
que plantean, la congruencia que existe entre éstas, y la forma
en que dividen el avance entre el primero y el segundo semestre.
De los objetivom espec{ficos couviene precisar cémo asume cada
uno de e1108 una pequefia parie del objetivo general; o en otras
palabras, cémo el conjunto de los objetivos espec{ficos ayuda a
lograr o concretar los propésitos generales.

Por otro 1lsdo, analizar la construccibn técnica de lo8 ob-
Jetivoa, la manera en que estdn formulados no s8lo refiere la
corriente curricular a la que se adseriben sino que repercute
directamente en ol grado de claridad o distorsién que promusven
al interior del prograze.

3+2,1,~ Objetivos generales.

Aqul nos interesa analizar dos aspectos: la congruencia de
estos objetivos en cada tipo e programa y la secuencia que ea-
tablecen entre loa dos semestresa, '

84 revisamos los objetivos generales de los progracas (cus
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dro 9) vemos que los programas del 12 ¥ 38 tipo proponen desa—-
rrollar 1la capacidad de comunicacibn, orasl y escrita, y ademéds
conocer elementos de linglifstica y comprender el ﬂmclcnmniento
de los medios masivos de comunicacibén. Por su parte, los progra
mas del 22, 52 y 62 tipo se proponen casi exclusivamente desa~
rrollar la capacidad de redaccién de los alumnos.

En el caso de lo0s programas del 12 y 29 tipo 1las pregun—-
tas que surgem son; gpor qué se afiaden mls objetivos generales?
ypor qué conocer nociones-de lingifstica y comprender el funcio
namiento de los medios de difusifn colectiva tienen la misma im
portancia que desarrollar la capacidad de redactar de los alum-
noa?

Bo un primer momento parece 16gico suponer que ‘el estudio
de la linglifstica y gramftica constituyen el conociamiento bhsi-
co para comprender la forma en que se coanstruye un escrito. Sin
embargo, por la forma en que estén redactados los objetives y
por el nivel que ostentan, similar al de mejorar la expresibn
escrita, se p_z‘esentan con un alto grado de autonoafa e indepen-
dencia y se desvinculan del objetivo fundazental del carso. Se
plerde as{ de vista la légica ipicial y se ssumen objetivos pa-
ralelos que cobran igual o mayor Lmportancia que el objetivo i-
nictal. las nociones lingld{sticas y gramaticales dejan de smer
un medio para‘ ayudar en el proceso de la redaccién y se trans--
formap en un fin en s{ mismo. '

En el caso de los objetivos destinados a la comprensibdn de
los medlos mesivos de comunicacibn no resulta claro cufl es su
relscilén con el problema de la redaccidn. ;Sa qué contribaye?
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$Qué elementos aporta?

Desde nuestro punto de vista eate tipo de objetivoe no s~
lo provocan mayor dispersién sino que toerminan por suplantar el
objetivo inicial del curso: desarrollar la capacidad de €XpIEe=
8ién, oral g escrita, de los alumnos,

Es importante tener presente que los objetivos orientan so
bre cufles son las metas que se persiguen y cémo se pueden al—-
canzar paulatinamente. Los objetivos que no cumplen con este re
quisito y anexan otras preocupaciones o seiialen otros derrote-~—
ros, aun cuando sean muy interesantes o muy cercanos a 1o dis--—
puesto, terminan por confundir mis gue orienter y disipan los
esfuerzos y por lo tanto los logros. No meaos importante es pre
guntarse de dénde proceden esos objetives, en qué contxribuyen a
lo ya explicitado, cudles son sus repercusiones.

Bn 108 ‘programas del 22 y 52 tipo (cuadro 9) la situacién
es diferente. Ninguno de 6stos afiade otros propésitos, reivindi
‘can como propdsito fundamental desarrollar la caracidad de re—-—
daccién de los alumnos. "

Z1 problema de estos programas se ubica mis bien en la for
ma como plantean llegar a su meta.

El programa del 22 tipo tiene como objetivo general del pri
mer semsstre 61 que los alumnos dedacten con claridad, preci---
8ibn y sencilleg, pero no tiene objetivo general en el megundo
sexestre. La Bituacién del programa del 52 tipo es similar. Pro
pone que los alumnos redacten escritos de mediana ‘dificultad en
el primer semeatre y para el segundo repite el objetivo.

Ia deficisncia consiste en que los otjetivos generales no
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marcan una secuencia pare los dos semestres. Se proponen mejo—
rar la redaccidén de los alumnos perc no indican hasta dénde se
debe llegar en primer semestre y qué corresponde al segundo.

En conclusién, los objetivoe generales dssorientan y dis--
persan los esfuerzos —programas del 12 y 32 tigo-- porque sefia
lan objetivos paralelos que no tienen por funcién respeldar al
objetivo central, o carecen de la suficiente coherencia --pro--
gramas del 20 y 42 tipo—. para establecer los avances que deben
lograrse en cada uno de los semestres para acceder a ua dominio
aceptable del proceso de la redaccién.

La Gnica excepoibn, por lo menos sl nivel de los objetivos
generales, es gl programa del 62 t4;0. En el primer semestre
propone el conociziento de los elementos tedricos y pricticos
{indispnsables y en el segundo se revisan las formes mis comunes
de 1a redaccibén. Ser4 en el siguiente punto donde analizaremos
mfs detenidarente este prcgrama,

3.2.2.- Objetivos espec{ficos.

Lo programas manifiestan dos posiciones extremas con res-
pecto a 108 objetivos especificoa. Loe dos primeros tipos los
utilizan en exceso y los restantes, salvo lbs programas del 582
tipo, ios descartan totalmente, (cuadro 190).

Los 'ouzdroa 11 y 12 {lustran 4os co3as: a) existe un alto
nivel de fragmentacién provocado por la enorre cantidad de obje
tivos que se utilizan y b) la mayorfa de los objetivos ss desti
nan a exigir an zanejo memorfsticy 12 los cintenidsa.

Pero ademis, los objetivis especificos tienen muy cota re—

lacidn con los objetivos generazles, no cumzlea caa S faseién
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de concretar a estos (ltimos. En el programa del 1T tipo del
primer semestre no encontramos 1os objetivos especi{ficos desti-
nadcs a la realizacién.de 3 de los objetivos generales citados.
¢Qué objetivos de la columna dereche corresponden’ s 108 3 obje-
tivos de la izquierda?

bbjetivoa
enerales

Objetivos
Espec{ficos.

L) AdquiTir segu
ridad en la ex--
presién oral

) Desarrollar
la capacidad de
comunicarse en
i¥orza oxral y es-
crita.

ortancia de la
correccién en la
pxpresién.

g) Valorar la im |.

-Conocer: el programa, nociones de lenguz,
bla y norwa, 1a arbitrariedad del signo
linglifstico, 1los procedimientos para u-
tilizar el diccionario, la orscién uni-—
membre y bimembre, la esiructura sujeto
y predicado, las categorfas funcionales
nfcleo, modificador, nexo, objeto, las
nociones de comunicacidn humana y siste-
ma de comunicacidn.

-Valorar: la importancia de comunicarse porx
medio del. lsnguaje.

~Sefalar: ideas principales de un texto.
-Utilizar: el dicecionario. .
-Bedactar;: resfimenes, s{ntesis, cuadros,

Cugdro 13.~ Relacién entre objetivos generales y especi{ficos.
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Sin exagerar podrfamos decir gque el 90% de los objetivos
especfficos se destinan al cuarto objetivo general: Recordar
los principios indispensables de lingUfstica y ortograffa...

Bl programa del segundo semestre del 187 tipo, 8in embar——
g0, no presenta una situalién tan extrema. Aqui{ cada objetivo
general tiene un conjunto de objetivos espec{ficos que lo desa~
rrollan. Para no ahundar en datos bastar& con citar un objetivo
general y loa objetivos especi{ficos que le corresponden.

Objetivo
General

Objetivos Espec{ficos

edactard correcta
nte narraciones
ly resefias breves,

Hard& un retrato hablado.

Sefialard las omracterf{sticas y diferon——-
cias entre &l didlogo, monélogo y solilo-
quio.

Redactard un informe de tradbajo.

Bedactari una resefa sobre algln asonteci|
miento de su medio. ﬂ

Comprenderd la secuencia de la narrativa.

Cuadro 14.-~ Relacidn entre el objetivo general y los objetivoa
espec{ficos en el megundo semestre.
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Los tres objetivos gemerales del programa (Conocer nociones de
lingifstica y perceptiva &tiles para sa expresilm, Comocer el
lenguaje propio de los medios de cozanicacién y la publicided y
Valorar el manejo ideolfgico del lerguaje) tienen tamdién su
conjunto de objetivos espec{ficos.

Cada objetivo gensral con sus correspondientes objetivos
espec{ficos aparece como un peguefio bloque. El prograxa 38 com—~
pone asf{ de cuatro dlogues (Lingufstica, . Bedeccién, Xedios de
comunicacién colectiva y Ienguaje e ideologia) précticaments in
dependientes entre s{ que confirman nuestra opinién de que 88—
tos objetivos suplantan en realldad el verdaderc objeto de estu
dio de) taller.

El prograsza del primex semestre del 22 tipo es el ceso mfs
extremo. 103 datos del cuadro 1l sobre la cantidad de objetivos
especf{ficos que presenta y el tipo de conductas que solicita
(mecoristices predominaniemente) desuestran que no 86lo no exis
te relacifn entre el objetivo general (cuadro 3) y los especifi
cos, sino que son completamente opusetos.

Bl divorcio eatre los objetivos espec{ficos y el objetivo
general nos indica gue no existe uns ides clara de cémo lograr
que los alumnos redacten con claridad, precisién y sencillez,
de qué pasos deben marcarse para gque el alumno acceda poco a po
co a dicho resultado. '

Desafortunadaxente el problema de los objetivos especffi-—
co8 no estriba fnicarente en su reiacifn con los objetivos gene
rales, también existen problaras en 8u propio dissfo j zanejo.

Ya habfamos comentado que en 103 programas del 12 y 22 t1_
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po existen un sinndmero de objetivos (cuadro 10) y que ello pro
duce un enorme nivel de fragmentacidn. Précticamente a cada con
cepto o nocién corresponde un ocbjetivo.

La excesiva fragmentacién conduce a un manejo rutinario
donde Xos objetivos pierden el sentido para el que. fueron crea-
dos. Los verbos se acaban y Se gastan en una consjante repeti--
cién que refleja més los requerimentos de un formato que la 16~
gica interna de un curso. Esa es la impresién que se obtiene
cuando 86 observan las repeticiones constantes del verbo cono—
cer y la utilizacidén poco ortodoxe del verbo adoptar: "Adoptaré
familiaridad en el lenguaje hablado."l

Pero los efectos de la fragmentacidn no sélo repercuten en
la elaboracién misma del programa 8ino en la forma en que pre~-
tenden articularlo.

Bl énfasis tanto en las conduc tas memorf{sticas como el de-
talle en cada elemento o aspecto tedrico promueve una coacep——-—
cibn Iragﬁentaria del objeto de estudio en el que se pierden de
vista las relaciones de los diferentes elementos 5 el papel fun

" damental que algunos de é3tos tienen con Tespecto a btros. To——
dos 108 conceptoa figuran c¢on el mismo nivel de {mportancia sin
que se registren diferencias, los objetivos no permi tenm distin-
guir entre lo fundamental y lo secundario, la -baae y el comple-
xento,

Refuerzan estas consideraciones el hecho ya comentado de
que la monftona correspondencia objetivo-contenido no presenta
una progresibén de los niveles dc aprendizaje, nd prozgeven un
continuo aurento del dominio del material. Sn lu..;ér ie esb en=—
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contramos la obsesién por 6l tipo mAs elemental del manejo de
contenido y bruscamente la exigencia de niveles més elevados,
sin que existan las mediaciones correspondicntes, los eslabones
que unan ambos oxtremos de la cadena o las indicaciones para
trasladar un elemento teSrico en un instrumento préictico.

Por ejemplo, en ol primer semestre del programa del 18F 1
po aparecen en la tercera unidad tres objetivos previos a la e~
xigencia final: "Redactarf correctamente resfmenes, sfntesis,
cusdros sinbpticos y descripciones aencillas.‘2

la exigencia es desproporcionadz si se piensa que antes de
redactar formalments el elumno sélo:

-- Valorf la importancia del lenguaje.
——- Sefialé ideas principales en un texto y-
— Utiligb el diccionario.

© ¢Qué distancia existe entre las doa 1timas actividades y
la redaccién formal de un escrito? ;Qué elementos faltan entre
es08 'dos extremos? O por el contrario ;83 posible pensar el s—-
prendigzaje de la redaccién en esos términos?

Creemos que no. Bsos "saltos” en loe niveles de aprendiza-
je devienen de la excesiva fragmentacidn promoviia por los objs
tivos, donde las relaciones entre los diferentes aspectos del
objeto de eatudio no se percidben por lo que no pueden precisar-
se las metas que paulatinamente deben irse cubriendo.

Por @ltimo 168 programas del 52 tipo coimt!.t&wen una excep
cifn. 3610 presenta 6 objetivos especificos en los dos senes——-
tres y éstos pretenden desglosar al objetivo general. En el cua
dro 15 se aprecia lo' anterior.
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Bemestre | Objetivos Objetivos Especificos
Genezrales
Blaboraxr Identificar en escritos propios: .
escritos - errores gramfiticales, sintécticos y
de media- corregirlos.
[
1= ::ddincn_.}_ - errores ortogrificos y corregirlos.
Rlaborar eacritoas oficiales.
Blaborar Blaborar diferentes tipos de redaccién en
. escritos cuanto a géneros literarios.
T eR
24 ::f:::‘;:x:; Analirvar ls importancia de 1as fuentes de
‘{informacifn y las fichas de trabasjo, como
herramientas necesarias para llevar a ca-d
bo investigaciones sencillas.
inslizar la imporvancia de los informes
por escrito, para llevar-a cabo exposici
nes de tipo oral.

Cuadro 15.- Objetivos de los programas del 52 tijpo.

Sin embargo, en el primer semestre los 223 primeros objeti

vos hacen néds énfasis en identificar errores que en la elabora-

cifn misma de 103 escritos. Y la redaccilén se ocupa solamente

de elaborar escritos oficiales.
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En el segundo semestre el objetivo general se repite, as—
pecto que ya revisamos en el apartado anterior, y s86lo un obje-
tivo sspecifico lo atiende directamesnte, el primero. Los otros
dos objetivos parscen estar destinedos mis a "analigar la impor
tancia" de las fichas y los informea por escrito que a elaborar
los.

As{ pues, aun cuando en este tipo dc programas subeiste la
intencifén de no fragwentar la octividad del estudiante en un
sinn@mero de conductas, lo cunl eps un scierto, no logran tampo-—
co una Sptima correspondencia entre los objetivos especfficos y
los genorales. Lo que impide ne el alumno sepa con exactitud
qué es lo que sSe espera de 81 y qué podrd realiger cuando COD——
cluyan los dos sermestres.

3.3.~ Concepciln de la ensefianga de la redaccibn.

Tal vez es éste el principal problema de los programas gue
estamos annligando, No existe una clara concepcién de lo que ea
la redeccidn y de lo que implica su procesc de ensefianza-apren—
dizaje. Dicho mfs sencillamente, no se sabe con exactitud qué
enseflar y oSmo hacerlo.

Bn parte hemos constatado ya esto en el anflisis de los ob
jetivos, Estos desorientan en lugar de centrar la atencién y el
esfuerzo de los alusmmos y terminan por imponer objetivos parale
los al objetivo de mejorar la eéxpresifn sscrita de los alumnos.

El tipo y cantidsd de contenidos tampoco ayudan a ubicar
el objeto de estudio del taller de redaccién. De acuerdo con el

cuadro ¢ todos los programsa, con excepcidn de los del 82 tipo,
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conceden un amplio espacio a los contenidos lingiifticos, en el
primer semestre, y a las formas de expresién, en el segundo,

La fuerte presencia de las nociones y el andlisis Ringifs—
tico constituyen un elemento que merece nuestra atencién por un
nomento.

Diversos autores y textosd afirman que la ensefianza de en-
tos contentdoa no s88lo no contridnye a desarrollar la capacidad
de redsccidn sino gque produce efectos contrarios a los buscados.
En el propio Colegio se han elaborade criticas en torno a ls en
sefianza 3@ entos contenidos porque imhiben la blsqueda y disca-
sién de contenidos m4&s acorxdes con las carscterfeticas del ta—
ller y de sus objetivos.

En ese sentido, los trabajos de algunaa profesoras desta—
can la distincidn antre la emseiianza de la lingiifstica y la en-
sefianza de 1la redaccidn: "El error conceptusl més importante
parte de 1a creencia de que ensefiar gramitica (o lingtifstica o
comunicacidén) es ensefiar a redactar, ¢ bien, que primero hay
que aprender gremftica para luego poder redactar."4

Y contindan diciendo en torno & los contenidos del taller:

Hacer del taller un empucic de trenssisiln de aspectos
tedricos, aun cuando estén relacionados con el lenguaje,
es derogar su caricter bédsicamente formativo. Poner como
centro uns serie de nociores tedricas, transforma el ta-——
1ler en una clase de carfcter enciclopédico, pues esos co
nocimientos no van a sexvirle al alumno para aprender a
aprender., Lz muyor parte de osas nocionss no van & syndar
1o a resolver problemas de redsccién o de lectura. En ge-
nersl, cusndo en un prograxe predominen dichos aspectos
tedricos, las diversas formas de trubajo que 1legan a &—
doptarse dejan de lado 1la prdctica de la lengua escrita.
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Svidentemente, el cuestionamiento que estamos realizando
no se refiere a la linglifatica como ciencia, ni a su objeto de
estudio ni a sus conceptos. Cueationamos que se ocupen mecdnieg
wente los conceptos de esta ciencia sn la ensefianza de 1a redac
q_ié_u ein que previamente se expliquen las razones que justifi--
can este procedimiento. Al respecto ea interesante observar co-
mo la amplia utiligacidén de la linglifstica en asignaturas como
redaccién en ningln caso se acompafia de una fundementacién que
precise las aportacionos que esta ciencia introduce en el curso.

Ante esta situscidn, 86lo nos queda inferir 1la 1dégica que
subyace en la onsefianz® de estos contenidos en un curso de re—
daccidn. Aun caando es diffcil de precisar, todo parece indicar
quila racionalidad impl{cita insistoe en- que revisar los soncep
tos de comunicacién, lenguaje, pensamiento, lengua, etc., e
condicién bésica pars que el alumno pueds pensar g comunicarse
mejor. (e el andlisis de los elementos chastitutivos de la len
gue (sujeto, predicado, oraciones, etc.,) permite al alumno ati
lizarla mejor, y que el dominio de la escritura imrbe- de los e-
lementos més simples a los wéa complejos. -

Eate ragonamiento no es privativo de la redaccidn, se en—
cuentra presente en la ensefianza de otras ciencias, D{az Barri-
8a reflere como en forma andloga los alumnos que estudian quimi
ca empiegan por la tadla peribdica de los elementos o los que
estudian medicina por 1a anatom{a y la fisiologia. Estos elemen
tos bdsicos, sin los cuales no se pueds pasar s un nivel supe-—
rior, se constituyen como ",...requisitos que es necesarioc sprem
der para poder llegar en cursos posteriores a realizar pricti—
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cas."s A partir de la légica formal el contenido se ordena empe
zando por lo primero y més simple y terminando por lo més am-~-
plio y complejo, independientemente de los objetivos que se per
sigan y de los sujetos que 1ntervengan'l

Pensamos que el conocimiento de la lengua es necesario pe-
ro debe dosificarae su enseflanza y cambiarse el emnfoque que Be
utiliza, Un alumno que pretende redactar debe tener nociones mf{
nimas sobre laa oraciones y los el;anentoa que las constituyen,
pero junto con sllo debe saber cémo buscar informacién, asociar
las ideas, ordenarlas en torno & categorfas, desarrollar propia
mente el escrito y corregirlo.

Desafortunadamente, casi todo el primer semesire y una par
te del segundo se destina a la ensedianza de con%enidos linglifs-
ticos. Son temas que no son féciles y que se presentan con un
alto grado de fragmentacién., El nivel de los objetivos, revisa-
do en 21 punto anterior, y la dificultad intrinseca de estos te
mas indican que el dominio que 8¢ alcanza 3 limitado.

Los resultados no son, pues, satisfactorios. Por un 1lado,
se ensefian temas gue no se sabe con certeza 10'. utilidad que re-
portan al proceso de 18 redaccidn, y, por el otro, se descuidan
todos los aspectos que tienen que ver con la forma en que el su
jeto se apropia de la estructura de la lengua, Dicho de otro mo
do, identificar la ensefanza de la lingiifstica y de la redac——-
cién ha tenido como consecuencia descuidar todos aquellos précg
208 que el individuo deapliega para elaborar un escrito. Sabe-—-
mos muy poco de cudles sBon es08 proces’os y que estrategias son
las mfs adecuadas pars optimizarlos:
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ssepaTA es8cribir existen operacionss elementales: orxgani-
zar las ideas, escribir el ssquma, asociar cada idea a un
pérrafo, desarrollar los propios raponsmientos, raevisar y
hacer mds legible lo gue se ha escrito. Se trata de des--
componsr un problema, que se prescnte como ur conjunto

muy complejo, en subproblemes parciales y simples, gue en
un primer momento B8e abordan separadamente y que =e ref—
nen luego en el comtexto del complejo problema de ax‘igen.s

Loe contenidos del segundo semestre parecen pés acordes

con las caracteristicas de un taller. Contienen 1 6 2 unidades
que se destinan a la elaboracidén de escritos concretos,

2Xograma Unidades

ingo 12 |Unidad III. Taller de redaccién.

- Téenica del rezxatc; oxdern 2a la descripeidnm,
- Téenicas de la caricatura.

- Bl diflogo, monélogo, soliloquio,

= Técnica del informe,

- La narracién.

- Tégnjca de la resefia,

(Pipo 22 |Unidad 3, Forman de expresidn,

- Mondlogo - Exposicién

- Bidlogo —~ Resefia

- Descripcidén - Ensayo

- Narracién - Argamentacidn.

Unidad 4. Redaccién de documentos.

~ Cartas - Oficio - Acte :
- Heporte - Informe - Pagaré i
- Memordpdum  — Letra de cambio |

Continda en la siguiente hoja)
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[Prog rama Unidades

Tipo 3@ [I, Foxmas del discurso y sus caracterfsticas,

- Narracién/ las oraclones compuestas,
- Descripcién/ la sencillesz.

- Argumentacidén/ la precisién.

~ Diflogo/ la claridad,

II. Los géneros literarios
- Cuento.
- Poesia,

~ Crénica.
~ _Bnsayo.

Cuadro 16.~ Contenidos del segundo semestre en los tres primeros
programas,

Sin embargo, unz o dos unidades siguen siendo pocas para
que el alumno aprends & redactar y en éstas faltan aclaraciones
de cémo so trabajan y cémo se consigue que los alumnos redacten
este tipo de escritos. Pero lo mis importante es que el orden
en que se enlistan estos iemas parece norxarse por criterios
personales msin que exista una reflexién teSrica sobre loa proce
sos que implica la elaboracidn de cada tipo de escrito y la di-r
ficultad que conlleva cada uno de ellos. Dicho er otras pala—-
bras, es importante que se consignen temas como descripciém, ns
rracidn, etc., pero ello es insuficiente sino se cumprenden las
operaciones intelectuales que suponen y las eatmtegias diddeti
cas gue se requieren.

Recapitulando, podemos decir que hasta el moxento el balan
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ce es negativo. Ni en los objetivos ni en los contenidos se a—
precia una concepcién coherente sobre la ensefianga de la redac-
cidén, sobre qué ensefiar y cémo hacerlo. Los objetivos porgue
son incongruentes entre si y marcan metas que se mlejan del pro
pésito central de mejorar la expresién escrita. Los contenidos,
por su parte, destinan casi un semestre a 12 ensefanza de la
lingiifstica y la gramitica y en el segundo semestre, s8i bien a-
tienden mis el proceso de la redaccién, no cuentan con un cono-~
cimiento suficiente para eatablecer lineas de trabajo en fun—--
cibn de los requerimentos de los alumnos y los niveles de com—-
plejidad de los escritos, Por el contrario, los temas se dispo-
nen en un orden arbitrarioc que obedece mds a razones personales
que & oriterios tebrico-metodolégicos.

Por dl1timo, las presentacionee y sugerencias no apuntalan
la estructura de los programas, sus orientaciones se contrapo——
nea al resto do los elemensos, Insisten en Gesarrollar un enfo-
que préctico y hacen vagas alusiones sl plan de estudlos, Pero
no dicen cémo desarrollar ese enfogue prdctico ni reflexionan
sobre 1a posibilidad de lograrlo con el tipo de contenidos que
s8e manejan y con 103 contenidos que se enmarcan.

Resulta muy sintom&ticc que las presentaciocnes de los pro-
gramas del 1°F tipo depositen en el docente la responsabilidad
de desarrollar el enfogue p:z-éz:t:l.t:o.9 El docente debe utilizar
su ingenio, creatividad, motivacién para encontrer los caminos
que transformen la asignatura en un curso dinémico, interesan-—
te, activo, y sobre todo, préctico, donde el alumno pueda ejer-
citar y desarrollar su capacidad de expresidn escrita.
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Ta transformacién de la ensefianza de la redaccidn y la
construccién de enfogues alternativos no depende, por tanto, de
los contenidos y los objetivos, de la concepeidén tedrica o la
formacién diddctica, depende fundamentalmente del ingenio y oca-—
pacidad del maestro. La relacidn entre método y contenido no e-
xiste, es 1la personalidad del profesor la que los une o disocia,

Interesante resultado: 1a salvacién estd en manoa de los
maecstros, a pesar de los programas y en contra de los programas,
Ellos, los docentes, pueden comstruir en la préctica lo que tof
ricamente no han resuelto, Bajo eata perspsctiva discutir qué
ensefiar y cfmo hacerlo tiene poca importancia, como tiene poca
icportancia delinear o construlr una concepcidn claxa de la re-
daccién en los programes de estudio, es en el salén de clases
donde el mmestro cubrird esas deficiencias,

Con objetivos incongruentes y disparedos, con contenidos
dispares y provenientes de varias diasciplinas, la redaccién no
aparece 8n ostod programas como um objeto de estudio con carac-
terf{sticas y requerimentos propios. .

Sin embargo, la ausencia de una concepcidén clara de la en~
seflanga de la redaccidn, evidenciada en cada uno de los elemen-~
tos de los programas y en sau interrelacidén, no es, con todo,
privativa ni del C.C.H. ni siguiera de nuestro paf{s, Tenemos
que decir junto con Serafini que a pesar de gque redactar es una
de las actividades més importantes del sistema encolar a nivel
mundial y & pesar de que los alumnos .8on evaluados predominmante
mente mediante esta actividad, no contamos con una diddctica
propia ni disponemos de una metodologfa de su oms_eﬁa;nu y spren
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digaje: "...1la redaccién es un "objeto misterioso” no tiene una
tradicién didéctice propia, y es as{ como muchos estudiantes y
profesores se encuentran afrontando la redaccién sin ningin tra
bajo preparatorio.ml0

De hecho, son los pafses anglosajones, Inglaterra y Eat'a--
dos Unidosu,' los que més se han ocupado de investigar las for--
mas de ensefiar a escribir méds adecuadas, mientras que en México
no existe una tradiciém similar.

En el C.C.HE. 103 programas que estamos analizando muestran
la situacién imperante, por lo menos en el plantel Azcapotzal——
co. Pero no son la dnica propuesta, aun cuado sea la dominante.
Existen criticas a eata postura y se estén desarrollanio inten-
tos por superarla, Tal Vez uno de los més significativos sea la
propuesta de Enfoque Discursivo. BEn este enfoque se parte de la
distincién entre lengua y hablal? y se sostiene que la ensefian-
za de la redaccién es més fructifera a pariir del segundo con--
cepto: )

+«espare conocer y utilizar mejor la lengue materns, hay u
na opcidén que es estudiar la estructura de lo que se dige
(estudio de la lengua) y otra opcién que es eatuldiar, ade
né8s, quidn lo dice, a quién se lo dice y para qué_se dice
(estudio del habdla, uso particular de la lengua).

Un ejemplo de esta modalidad la constituye el siguiente

frazmento:
+so€l enunciado ¢ ¥ td, quién eres? siexpre tiene el mis-
mo significado (este serfia el punto de vista de la len---
gua) puede tener sSentiilos diferentes (el punto de vista
del hadla, el significado coancreto en un uso particalar)
dependiendo de quién 1o dice, de & quién se 1lo dice, de
para qué =e Zice,
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Por ejemplo, ai aparece Ricky Kartin diciendo:

- Yo soy un chavo muy huena onds, ; y t&, quién eres?

51 1o ve un papé grufibn lo méa segurc eP que responda:

- 3A ti qué te importa muchachito grefiudo? No eres més
més que una fachm, ;qué es eso de “buens onda™? FHo tienes
ni siquiers vocabulario.

Si lo ve un chavo quizé responda: .

~ Yo también soy muy buena onds, pero ndon(a S0y ;muy
picudo;

Bl enunciado tiene el mismo significado, pero ha produ- -
cido significados diferentes, Si los diflogos continuaran,
el que se desarrollarf{a con sl papd gruilén tendria el sen
tido de una discusién y el que se desarrollarfa con el
chavo, el de un entendimiento. Bsto es as{ porque no sélo .
importa lo que se dice sino quien lo dice: en este caso,
una "figursa juvenil® que representa lo que los jSvenes
quisiersn ser o como quisieran verse,

Bnfoque discursivo es una propussta inacabade, que se va
construyendo sobre la marcha pero implica el reconocimiento de
una serie de errores provenientes de una conccpci&n confusa de
la redaccién y de la metodologfa de su ensaﬁnnu y aprendigaje,
y 8izboliza ademfs el carfcter crftico del Co}egio ¥ su  capa-
cidad para transformar y para avanzar en el f,o_r'talecl.‘!.ento de
aus gropios principios, L

3.4.- Concepciba curricular que los sustenta.

los cuadros 1l y 2 persiten dividir los programas en dos
grupos: los ‘elaborados por los docentes y los semioficiales., Ca
da grupo tiene una concepcién diferente sodre la elaborscién de
progragpas y sobre su guncldn en el proceso escolar.

ADbos cuadros muestran que 1os programas semioficiales son
los m4s completos misntras que los elaborsdos por los docentes

R
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cuentan solamente con objetivos generales, contenidos y unida—-
des.

Estos dltimos programas confirman le aseveracidén de Marga-
rita Pangal® de que 1los programas son concebidos por los docen
tes como une formalidad por cumplir, una rutina méds dentro del
trabajo que se desarrolla.

Docuxentos tan pobrerente elaborados nos hablan de la poca
importancia que se les concede en cuanto instrumentos de traba-
Jo y del escaso impacto que producen end saldén de clases, Los
elaboran para cumplir con una formalidad pero no tienen mayor
trascendencia en su trabajo diario.

Tor otro lado, estos trabajos Son necesariamente un reflejo
de 1la formacién didéctica y pedagégica de los docentes, pero
también pueden interpretarse como la negacién de la dimensién
didéctica en el trabajo del aula,como un profurdo rechazo hacia
una diddctica y una pedagogfia que no han sabvido responlder a sus
requerimentos y necesidades: un profesor de redaccién atiende
todos los dfas un promedio de 250 alumnosls, el trabajo que des-
pliega en esas horas es tan grande que no guerda ninguna proper
¢ién con la pobreza de 103 programas ni con el espacio gue con-~
ceden & las propuestas derivadas de la pedagogfa y de le didéc-
tica. los profesores prefieren enfrentar solos y con Sus PIO==—
pios medios la prodlemética del saldn de clames que Tecurrir a
las propuestas pedagdgicas,

La slaboracidn 2e programas es vista asi, como una exigen=-
cia Lnstitucional”p-m no como un trabajo que emerge de las
propias necesilales docentes, ni tampoco comd za zmedis de comu-
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nicacién entre maestros y alumnos.

Estos programes no pueden servir de vehiculo de comunica~—
cién porque son demasiado escuetos. Las partes gue 1nfoi'm.n,
precisan o aclaran cémo se llevaré el ocurso, bajo qué modalida-
des, no se incluyen. Ninguno de sllos ——vedse cuadro 2-— anexa
una presentacién., No tienen en cuenta a su interlocutor immedia
to, el alumno, y prescinden de toda aclaracién aobi& el curso y
y sus caracteristicas generales.

Tampoco le sclaran al alumno qué es lo que 3e espera de 81
ni cémo logrard aprender a redactar. De acuerdo con el cuadro 2
88lo un tipo de programes no tiene objetivos generales, el 42,
y 88lo uno contempla los objetivos espec{ficos, los del 58 tipo,
por lo que aqufi convergen ®s carenciass por un lado, g como Vi~
mos en 4 apartado anterior (3.3), no se sabe con certeza cémo
lograr que ol alumno apresmda a redactar, no se sadbe qué logros
debe ir cubriendo para acceder & ese propésito general, y por o
tro lado, la ausencia de objetivos especificos parece indicar
que no existe interfs por establecer puntos intermedios en este
proceso. <

Se sabe escribir o no, perv en ello no hay escalas interme
dias, o por lo menos al alumno no se le comunican.

No se tiene una clara concepcién de la redmccién y de su
proceso de ensefianza-aprendizaje pero los programas no son la o
casién para reflexionar y teorizar sohre este problema. Los con
tenidos son prédcticamente los mismos au.nqui sa egrupacidén en a-
nidades difiere en cierto grado 8in que se expliquén 108 crite~
rios utilizados. Los programas, por tants, no recogen 1lé expe—
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riencia acumulada ni elaboran propuestas a partir de &stm, Bl
siguiente cuadro muestra la ordenacién del contenido de los Pro
gramas del 42, 52 y 62 tipo,

[Pregsa

fax, "Centanides,

Unided 11. féomiens ds sstudlo,

a“n = Plehas hessregrifions.
e 12 | - Yiehss d¢ trabajs.
~ X resuaem.

= Watielen 7 ressfia Mibliegrdfics.
- l-.u-l\n &s pressatanida de ua tredade esory

Taldad I. Beseripoida; ~Baflataida.
~2ipes,
~témicas.

Usaad 11 Mdloge, Measleg  -deflaieiin.

e 20| 7 Seltiecate. ) L Thee

Unidat 111, Narmsolda. ~Baflifcida.
~2ipen,
~Técaloss.

Uatead IT. KL Bmsaye. ~Detialotin.
~Pipes.

i 12 - la tavestigactéar . . =B ezsady

= Aparuto erftieo = o

Pormas 4s expresida. .
il saslre sialptice
~Eontetdn. Tesanem aasayo
(13 22 orésica  wotidle
Tipo ~Descripeiéa tepagrifics : « glepaya
sresagrifion TetrRLO
pressppgritice
Harreciéa  emeate sarrative de ficciéa.
sevela relats
~irgassataciia asestes teréds phtlien

in'
S8unt Antepés Stice

Casire 17.~ OrGesacifa 4¢ los centeniden de les tres Sltimes
progrsa.
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Rl cuadro indica como los prefesores del programa del 42 i
po consideran fundamental dotar al alumno de un conjunto de habi
lidades (elaborar fichas bibliogrAficas, de trabajo, resumir, re
sefiar, etc.) desde el iniclo del curso, el del 52 tipo concedien
do todo el segundo semesire a 1la revisifn de las formas de expre
8i6n y el 6% tipo prescindiendo totalmente de los conceptos y a-
nélisis linglif{sticos y centrdndose en el proceso de la investiga
cién (elaboracién de fichas, aparato critico, ensayo) en el pri-
mer Semestre, y revisanio smpliamente las formas de expresién en
el segundo,

Sin embargo, se trate de elementos que sélo podemos enun——
cier pero de 108 que no podemés inferir algo mds. Nos dicen muy
poco de 10 que 86. realira en el aula y de los efectos que ocasio
pan. Son cambioa que no evidencian una diferente concepcién de
los programas, no representan uns oportunidad pars resolver tef-
ricamente 1o que enfrentan en la prdctica ni constituyen un espa
cio donde puedan plasmar sus avancen,

Bstos programas, por tanto, no sustentan su elaboracién ni
en los principios di la tecnologia educativa ni en el amplio abd
nico que hemos denominado propuestas ntomnvu.mﬂncdol [
tre estos dos extremos su estructura evidencia uns regresién oon
ceptual que nos remite s 1a didéotice trsdicional: reducen el
problema de la elaboracién de programas a la confeccibén de tema-
rios, simples listados de contenidos validos por sf mismos.1?

Ia revisifn del cuadro 2, a 1a luz de los elexentos expues-
toa sobre la tecnologla educativa (apartadc 1.2), nos indics que
estos programas no poseen los elementos suficientes que Ssta a—-
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conseja, en ninguna de las dos modalidades que incluimos,20Los
objetivos no estdn redactados correctamente, en forma de objeti-
vos condugtuales, el contenido no exhibe la oxganizacidn y es—~=
tructuracién propueata, ete, ete. Se percibe, por el contrario,
un rechagzo a 1a fragmentacién caracterfatica de esta propuesta y
a la obsesién por el control de todos los elementos del proceso
mediante una programacién rigida y esquem&tics.

Sin embargo, el rechazo & la tecnologia educativa no condu-
ce a la bdsqueda de nuevas alternativas didfcticas o pedagbgicas.
No se abandona el modelo norteamericanc para arribar a nuevas
propuestas, o enfoquez donde la elaboracién de programas tras—
cieade 1la exigencj.a"'fnstitucionnl y 8se contempla como un espacio
privilegiado donde el docente reflexiona sobre el procesp ense--
fanza-aprendizaje, incorpora sus experiencias, avances, ingquietu :
des y transmite a los alumnos una vieién general del cursmo.

El programa no es visto como parte de una estructura mAyor,
no se analizan las determinaciones que devienen del plan de estu
dios, las caracterfaticas del curso; no se precisan estos elemen

2 etc.

to8 en un lenguaje claro y compreansible para los alumnos,
En pocas palabras, estos programas tampoco recupenm las aports
ciones de la llamada Diddctica Critica, y que aquf 1s incluimos
en el apartado de propuestas alternativas,

Los prograsas no responden, pues, a 108 lineamnientos de la
tecnologf{a educativa y mucho meaos a los nuevos planteamientoa,
subyace en ellos cierta desilusién ante los planteamientos de
la diddctica, una actitud de Teserva y recelo ante una discipli-

ma jue no parece aportar “soluciones reales" s los protlemas
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gresan, conscientemente o no, a la didéctica tradicional, ya que
en éata loo requerimentos son més simples, y formulan s6lo tema-
rios en lugar de elaborar programas y loB presentan tanto & sus
alumnos como a las instancias administrativas correspondientes
cuando éstas los Yequiersn.

En cuanto & los prograzas del 12 y 29 tipo la filiacién cu-
rricular corresponde & 1la tecnologfa educativa., Manejan objeti-—
vos en un nimero elevado, los contenidos ofrecen una alta frag—
mentacién y 1a combinacién de ambhos elementos tiende a una pro—
gramacién excesiva y rigida. Por ejemplo, los programas del 2°
tipo estén elaborados a partir de un formato por columnas en el
que existe una correspondencia objetivo-—contenido~sugerencias me
todolégicas, lo que significa llegar a dividir el %odo hasta los
elementos m4s simples e insignificantes,

Al contrario de 108 progrsmss anteriores, lo importante no
es ubicar la corriente teérica que los sustenta, sino la forma
en que ésta ayuda a resolver determinados problemas.

A pesar de que hemos reconocido que estos programss son los
afs completos cuantitativamente (cuadro 1), ello no aignifica nin
gin avance caalitativo, tal como lo vimos en el apartado ant@——-
rior, sobre la concepcién de 1a redaccién. No otorgan mayor cla-
ridad al proceso ensefianza-eprendizaje y si propician la desinte
gracién del objeto de estudio, porque ante la segmentacifén proms
vida no cuidan de proporcionsr al alumno las herramientas para
que &1 reintegre el proceso, y fomentan la existencia ds précti-
cas educativas que privilegian la exposicién tedrica y un manejo
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superficial de los contenidos, Agravan estos problemas el hecho
de que en ocasiones el enfoque es utilizado incorrsctamente, por
ejemplo, la elaboracién de objetivos conductusles es errénea y
estd marcads por el ebuso de verbos ambiguos como conocer y por
uns insistencia en manejar los contenidos en ol primer y sesgundo
nivel taxfnomico sin propiciar avances que corran desde la com—
prensidén hasta 1la evaluacién, Ademds de las contradicciones in--
ternas que hemos marcado entre unos elementos contra otros, en--
tre las presentaciones y las sugerencias y los contenidos y obje
tivos,

Por tanto, podemos decir sobre este enfoque lo siguientie:

- El manejo de la tecnologfa educativa es inadecuado e in--
completo,

~ Pero haciendo abstraccidn de ello, no se nota que la uti-
lizacién de esta propuesta contribuya a clarificar las caracte--
rf{sticas del curso, los objetivos gue se preteanden y le forma de
lograrlo. Y es as{ porque esta misma corriente parte de la dis—
tincién entre método y contenido y se propone como una alternsti
va didédctica vélida para todo contenido y para cualquier proceso
educativo.

- Es en el problema de 1la redaccidén donde observamos que 8l
planteamiento de la tecnologfa educativa ha resultado banal y
pretencioso, parafraseando a Dfaz 3arriga; que el probleca de la.
educacién no es un prodlema de verbos, y que en esa medida no
pueden clarificar un proceso del que desconocen su3 aspectos ted
ricos y epistemolégicos fundamentales.

- Creemos jue es este fracaso de la tecnclogfa educativa u-
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no de. lo8 grandes responsables, no el @nico por supuesto, del de
Sencanto de 103 profesores hacia las fémulas didfcticas, lo que
ha ocasionado la regresién a 18 que hemos aludido.

Por %o0do lo anterior, para los 6 tipos de programas el re—
sultado es similar a final de cuentas, Los programas del 32 al
62 tipo desconfian de las formulaclones didéctices y confinan
los soportes de su trabajo & las cuatro paredes del aula; los
programas del 12 y 22 tipo responsabilizan més explficitamente a
loa docentes, a Bu ingenlo y experiencia, del éxito del curso,
con independencia y hasta divorcio de lo programado.

BEn ambos casos es el maestxo 6l responsable del proceso vy
1a préctica la garantfa del éxito, los programas son relevados
en su funcién y disminuidos en su importancia.
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CARPITULO Iv

o8 PROGRAMAS Y EBL PLAN DR B3ITUDIOS.

4.1.- Divergencias en torno a los contenidos,

Hemoe descrito y analizado al plan de estudiond y homos des
crito y analizado & los progrnaa? el anflisis de anbos elemen—
tos lo realizamos por separado. Toca ahora contrastar ina resal-
tados extraddos independiemtemente para ofrecer una vi.!i6n COR=—
Pleta del estudio y contestar las interrogantes que guiiron este
trabajo.

De scuerdo con lo revisado todos 108 prograsas mboﬂu
parcislmente con los contemidos propuestos por el plan porque :
los incluyen explficitamente, perv también discrepan de #1 porque
introducen otroa que son incongrusntes con el planteamiento ini-
cial, -

El siguiente cuadro enlista los contenidos que 2o correspon
den & 1as ipdicaciones del plan de estudios. El cusdro se limits
los dos primeros tipos de progrsmes porque la caatided de conte-
nilos tj@no- al planteamiento del plan es tan grande que impide
elaborsr un cuadro para todos 1os programas. idemis estos progra
»as son los nds extensos de los 6 tipos,
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rogra |Semes
Eg. tre. Contenidos .
‘UNIDAR IX: Nociones bfésicas de lingufstica y orto-
gratia.
~Noéiones de norma, habla -Oracién unimeabre y MT
¥ lengus. membre.,

~Concepto de correccién y -Clases de sujeto y pre-
prestigio linglifatico. dicado.
~Lengua hablede y lengue -Concepto de ndclec, mo-

° escrita. dificador, Objeto.dired
1= | _signo lingiifatico to, indirecto, circuns-
~Tipos de lenguaje tancial.

~Nociones ds ortograffia. -Sujeto y predicado.
-Bmpleo del diccionario, ~Aposicién.
UNIDAD IV: Comunicacién y lenguzje.

12 ~Origen del lenguaje. ~Comunicacidn verbal.
-Comunicacién y lenguaje, -Interpretacidén de los
Tipo ~Tipos de comunicacién. lenguajes.
UNIual II: Nociones bésicas de perceptiva litera--
ria,
: =Zoncepto de oracién ~Versc y prosa
i - <Oracién sicpla y compuesta -Versificacidm. | '
' { é= |-El lenguaje literario ~Poesia,
! UNIDAD IV: Lenguaje e ideologla. : |
! l ~Lenguaje, pensamiento y ~Lenguaje, educaci6ny1
realidad enaienacidn !
i j=lenguaje y dominacidn. —edios ma&ivas ie co-
i i . zunicacida.
| 22 UNIDAD: Comunicacién y lenguajs.
: -Definicidn de comunicscién -Signo linglfstico
i -Tlementes y proceso de la <Estructura de la lend
1 comunicacién gua
l ! -Sistemas y medios de com, -ILinglifstica y lengua
: i -Lenguaje, pensamiento y -Lenguaje coxo medio
! i corunicacidn de zomunicacidn
6 HEPN -lLenguaje, lengua, habla y =Bxpresién correcta o
3°3 1 1= norma ral y escriia. i
i V -Lengua hablada y escrita.
j Tipo ‘ 32 UNIDAD: 4nilisis de la redacciénm.
' ~7icios de diccién. -leologismos, barbaris—
. ~Oraciones csordinadas y zos, homwdnincs, ;ard-
| aubordinalas 2inos. i
! ~Sujeto y predicado ~Nocianes de etirmolozfa
' 1= UNID4av: Anélisis de la redaccién,
¢ |~la oracién -Nexos: conj .
2 -Sujeto y predicado cio:e- oajanciones, preposi
'ggf%:“ ¥ modifica =Zornas verbalesa .
~3sordinacién y sudordinacidn.

suadro 18.- Contenidos ajenos al plan.



158

El cuadro muestra que los contenidos provienen mayoritaria-
fiente del campo de la lingli{stica y de comunicacidn., Ba menor

medida se encuentran elementos literarios, en el primer tipo
de programa, o temas diversos como nociones de etimologfa y enri
quecimiento del vocabularic, en el programa del 22 tipo.

El resto de los programas cuyos contenidos difieren de los
propuestos por el plen se ubican en el siguiente cuadro:

Tipoi::fa Contenidos .
1I.- Comunicacién y lenguaje

—Concepto de comunicacién, tipos y ejercicio cotidig
no.

-Proceso y elementos en la cowunicacién.

-Medios de difusién colectiva,

-lenguaje y contexto social

~Bl signo linglifstico

12 -Importancia de la comunicacidén oral y escrita
IIX.~ Andlisis de la redaccién,

-Caracterf{sticas de la buena redaccidn,

~Claridad y precisiédn

32 ~Importancia de la gramdtica,
Tipo -El orden sintfctico de la orscién.
ORTRIIR un 8 Ne

IV.~ lLenguaje e ideologia

1.~B1 discurso polftico

o 2.-Los medios de difusidn colectiva,

a) Lectura de imdgenes

b) Géneros periodisticos

¢) Los significantes audibles

d) Imagen/texto/sonidos: el cédigo de la TV.
e) Estructura del zensaje e intencionalidad

(Continda en la siguiente hoja)
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Tipo

Semes
tra.

Contenidos.

42

1R

UNIDAD III: Batructura de la lengua aplicada a la re-
dacocién.

=Coordinacién y sabordinacidn.

-Batructura del sujeto y predicado

~Integracién da un pdrrafo

wManejo de vocabulario y uso de diccionario

~Ortograffa: B, V, 3, C y 2.

-Uson de cada tipo de lenguaje

-Aplicaciones concretas

Tipo

AnAlisis de 1z redaccidn.

~la oracién

~Sujeto y predicado.

~Nicleos,

~hodificadores :
~Nexos: conjunciones, preposiciones, -adverbios.
-Forwas verbales

~Cooxrdinacién, subordinacién y yaxtaposicién entre o-
racionss

52

UNIDAD I, Sramética estructural.

-Estructura del enunciado.
-Puntuacién
«Principales vicios gramaticales y sintécticos.

~Corzeccién.

duadro 19.- Contenidos de los programas del 3o al 60 tipo que
no corresponden a las indicaciomes del plan de estudios,

Los programas del 12 y 22 tipo son los que mé&s discrepan.

Manejan m4s abunlantemente y con mayor segmentacién los conte'n:l.-
dos ajenos al plan de estudios. E1 programa del 157 tipo posee

en los dos semesires 4 unidades, una como introduccidn, y de &=
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lles dos se destinan a este tipo de contenidos, lo que conbtie
tuye el 50% en cada semestre. El programa del 2% tipo se en——-
cuentra en la misma situacién en el primer semesire, pero en
el segundo s86lo la primera unidad se destina para estos temas,
esto es, el 25%. Los programas del 32 tipo tienen un 50% de em
tos ‘contenidos en primer semestre, y 25% en el segundo. los
del 42 tipo, 20% en el primer semestre y 50% en el Begundo. -Bn
este dltimo caso, es interesante notar cémo se al¥ers %l oxdea
debido a que trabajan los teman invertidemente. cm_ a lo wmen
cionamos anteriormente, eastos programas no explican iliorqu.é or-
denan asf{ el contenido, cudles son sus ventajas, etd‘.:

Los programas del 52 tipo, por su_parte, sélo 2“55 en el
primer semestre, mientras que en el megundo no oxint; contra—
diccidn. los programsa del’ 62'tipo ‘no aparecen en el cuairo
porque no manejan contenidos de este tipo. Ba su lugar, el PTO
grana se orienta, en el primer semestre, a desarrvllar conteni
dos propios de 1a investigaciénm y en el segundo & ll,ﬁtuu- las
formas de expresiém. Tampoco en este caso =e~tnnduo{xn tal
procedimiento ni se explica cufl es su finalidad, sdemds de
que dichos temas corresponden &e¢ alguna forms al toi'eor SRS —
tre. .

En suss, 1os contenidos enlistsdos em los cusdros son sje-
nos al planteamiento del plan por dos rasones: )
~No desarrollan o sumentan 1a habilided de los slumunos pars ex

presarse por escrito.
-=Infunden un enfogue enciclopédico y teoricista opuesto al en-
foque prictico que propone el plan.



161

A 8u Veg, no pueden desarrollar un enfogue préctico porgue:

-- Como puede apreciarse an los dos cuadros, mis en el primero
que en el segundo, Son cuantitativamente excesivos, més alld
de su tipo, nivel o utilidad, son demasiados conceptos, nocio
nes, eotc.

~= Derivado de lo anterior, principaimente, y de un manejo ine——
xacto de los objativos3u promueve un dominio exclusivamente
nemor{stico que redunda en précticas educativas tendientes =
la repeticién mecdnica de la inforamacién.

-~ Bste tipo de cohceptos y mociones el plan las contempla sélo
como herramjentas auxiliares vdlidas dnicamente en aquellos
casos en que las exléonciu pricticas las reguieren y no como
texas en s{ nismos. En. ese ssntido¥ao. parecen ser los elemen-
tos teSricos mds adecuados para que 2docentes y alumnos refle—
xionen sobre 8l proceso de la escriturs, sodbre las activida——
des que despliega quien escribe y sabre. el 2ipc de apoyos que
facilitarfan dicho proceso. o

Zn cuanto a los contenidos que 8{ corresponden a lo propues
to por el plan tenemos el siguiente caadro:
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tre.

Comtenidos

ﬁ:«e

ripo

1o

Reslpenes, sintesis, cusdros sinépticos y des—|
cripeiones.

Retrato, eariocstara, didlogo, monélogo, solile-

o

450

lo

me.._tgm_,‘m__oiﬁ.&!-_-_.___
Elaborer fichas de tradajo, de resumen, de oitq
textual, bivliogréfioa.

Bstractura de un trabajo.

20

Monflogo, didlogo, descripoidén, narracién, exp
sicién, resefia, ensayo, argumentaciém.

Carta, ofiocio, acta, reporte, nl-o:(ndnl, info;
»ne axré, letra de camdio.

B2 5o

1o

Rlabe. 1 BAS .

20

Narracilm, descripoidn,. u-gnunmzh, aiflege.|
Cuento, poesia, crémics, ensayo. .
Carta, ofiocie, solicitud, informe.

4o
pive

lo’

Pichas de trabajo de resumen y cita toxml-
Momé6logo, diflogo, descripeidn, narrecién, e
sicién, resefla, ensayo, argumentscifn.

Carta, ot:oio. acta, reporte, memordndum, infe
ne axéd.

50
Pipo

2o

plee, registro federal de contribuyentes, p
=0 de tradajo, carriculus vitae, informe.
Resumen, afntesis, cuadro sinéptico, fiehas de
txabajo.

Carta, telegrasa, ssmorininm, soliecitud de ﬁ
e

20

Deacripeids, dikioge, -alu;o, solllseaie, e

rracifn, emsayo.

Pichas de trabajo: de resumen, cita textual y
comentarie. Michas bibliogréficas.
Ensayo. tactSm.

bo
po

20

Bxposicibn: resefia, resamen, crénica, cuadro
sinfptico, ensuyo, noticila.

Descripeifa: topegzwfia, cronogratia, prosopo—
gratia, etopeya, retrato.

Narraeifn: cuento, routo. novela, narrativa de
ficeibn.

Axgumsentacifn: asuntos de interés pdblico y a—-f
suntos de interés ético o religioso.

Cusdro 20.~ Contenidos scordes con el plan de estudios.
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Los contenidos del cuadro demuestran que los programas 8i
guen al plan hasta donde &ste indica, pero no van mfis alld, no
desarrollan o completan el eanfoque que, necesariamente, es e8-
quexmftico e incompleto.

El acierto de los programas, por tanto, consiste en que
8{ recupera 1os contenidos que el plan maneja, reconocen la ne
cesidad de transformar la ensefianza de la lengua y orientarla
en un sentido més préotico.

Desafortunadamente, el apego al plan descansa 8§lo en. las
formnlaciones explfcitamente establecidas, no en la 1l6gica de
su construceibén o en el enfogue gue subyace. FPor ello, pueden
zanejar los contenidos que el plan propone y, sl mismo tiempo,
incluir otros que son. completamente incongruentes y distorsio-
nan toda la propuesta educativa del Area de talleres.

Por otro lado, si bdien los programas recuperan 108 conte-
nidos que el plan aconseja lo que no queda bien claro es s}
realmente 109 abordan bajo el enfogue prdctico propuesto o si
los desarrollan desde un punto de vista teoricista. Bs decir,
no se aprecia con nitidez si en estos temas los alumnos ejerci
tan su capacidad de expresidén escrita o 8i 36lo te limitan a
definir, caracterizar, identificar los diferentes tipos de es-
critos. Este problema segdn vimos, tiene que ver coc la pers—
pectiva desde la cual fuercn elaborados los prograxas y con
las expectotivas que los doceutes manifiestan en tornb 8 este
tizo de instmontosf

Sin embargo, e3t: tipo de coniteniioa posee intrinsscamen~
te una orientacién préctica por lc que podemos Suponer que su



164

presencia redunda en una mayor ejercitacifém del alumno en su

capacidad de expresidn escrita.

Pinalmente, el balance em torno a la correspondencia
plan-programas relativo a log contenidos ee resume en los si—-—
guientes términos:

l.- Los programas incluyen los contenidos que el plan promueve
explficitamente.

2.- EBtos contenidos, sin embargo, no se trabajan & lo laxgo
de los dos semestres sino principalmente en uno de ellos,
el megundo.

3.~ La correspondencis en términcs cuantitativos ea, aprotl-a-
damente, del 50%. '

4,- Cualitativamente es més dif{cil de precisar. Los contenidos
ajenos a las orientaciones del plan y los gque ocbedecen a
éste promueven una ensefianza de la redaccién que oscila em
tre dos extremos: una parte excesivamente tedrica —cierta
mente muy complicada-— y otra bastante pragsética, sin que
exista una relacisn explfcita o de complementaocldén entre
ambas. ’

Por ello, #i cuantitativamente existe cierta incorporaes
cién de los lineamientos del plan en los programas, cualiteti-
vamente no hay relsciém; la inclusifn de contenidos de lingiifs
-tica, comunicacién y otros, trabsjados como temas eon sf, dis--
torsionan y rompen con el enfoque del plan y promueven una 003
cepoidn cabticm de la ensefisnra de 1a redaccién porque al parg
cer 3 una asignatura donde cazben elementos <e todas partes:
una seccisn de lingifmtica y grasdtica, una pd3 de ortograffs,
un poco de comunicacién, de etimologias, vocadulario, eto.
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4.2.~ Diferencias en las concepciones de aprendizaje y pﬂcti-
cas educativas,

Las ln(iicaciones del plan de estudios son que el alumno
encuentre en el taller de redacociém un espacio para practicar,
para trabajar en el dominio de la lengua escrita. El alumno de
be producir eacritos, corregirlos, mejorarlos, elaborar varias

- versiones del miamo.

Los diferentes escritos han de servir como medio de ejer-
citacién pero también tendrén la finalided de apoyar el traba-
Jo escolar del resto de las materias.

las précticas educativas que recomienda, por tanto, se ba
ean ex el ejercicio y la repeticién constantie, en el manejo
prictico alejado del verbalismo y la teorizacién excesiva.

Como fundamento de lo anterior, el concepto de aprendiza-
je presente insiste en que el alumno no aprende memorigando y
repitiendo conceptos, sino haciendo., El aprerdizaje supone ace
cién, el alumno debe hacer para poler aprender, en el casc de
la redaccién, el alumno aprende a escribir, escridiendo.

3n los prograzas, dade lo gue revisamos en el punto ante-
rior, exiat;en dos concepciones de aprendizaje y dos précticas
educativas diferentes. La primera es la que enfatiza el carfc-
ter teoricista de la ensefianga de la redaccin y centra su
preocapacién en transmitir conceptos y nociones. En este caso
el concepto de aprendigaje que se maneja e= el de aprendigalje
coro producto, es decir, el aprendizaje como adquisicibn pasi-
va de informacidn.

Las prdcticas educativas gue resultan e esta concepcibén

i
i
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de aprendizaje son las que reducen la participacién del alumno,
F en cierta medide del maestro, & reproducir la informacién, a
memorigarla y retenerla sin que se promueva un proceso de ela-
boracién que permita ubicarla como un cuerpo conceptual vélido
para un objeto de estudio, més que como mera informacidn.

Al no propiciar la reflexién sobre los datos y concep tos
y al poner el acento en éstos se produce un exceso de informa-
cién (tal como ocurre enm oo programes del 18 y 22 tipo) que
no tiene ningdn significado para el estudiante ni para la mats
ria misma. Toda 1la informacién aparece as{ como excesiva y 6;4.3
perea.

Recapitulando, una parte de cada uno de 1los programes,
principalmente de los semi-oficiales y con excepciln de .1“
del 62 tipo, presentan précticas educativas cmctoriudu por
2a pasividad del estudiante y preocupadas por la nanqrimibn
y repeticién del conocinl.anto. La buse de estas practicas la
constituye una (mncnpc!.‘n enciolopédica del aprendizaje donde
lo importants 8 la extensidn o cantidad de los contenidos que
se revisen, con independencia de las operaciones que el alusnc
realiza con esta inforsacién. ' B

La presencia de estos contenilos, pr&cttcaﬁ educatives y
concepcién de aprendizaje contradice enteramente ¢l enfoque
préctico que el plan de eatudios propone pm ol taller de re-
dacecién. El C.C.H. se propone diferente on la medide en que
pretende luchar contra estas tres deforsaciones de la educs——-
cién: el enciclopedismo, la pasividad y la ne-orizacié_n.

La parie de lo8 programas gue sfi ro‘cupera los cou§§iildol
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propuestos y el enfoque del plan, contienen una concepcibn de

aprendizaje y précticas educativas diferentes.

Tal como lo mencionamos en el segundo cap{tulo, el plan
sostiene una concepcidén pragmética del aprendigaje que privile
gia a la préctica como via para conocer y dominar el lenguaje
y descuida la bdsqueda de una explicacién tebrica profunda.
Los efectos de esta concepcién se aprecian claramente en los
programas analizados. Después de dos décadas los programas sb-
lo repiten lo que expresa el plan pero son incapaces de avan--
zar Bobre la propuesta original.

Los programas, por tanto, tambi$n contienen en esta parte
una concepcidn yrogmética =1 aprendizaje por cuanto conside--
ran que la dnica via para que el alumno aprenda a redactar es
la préctica constante, pero sin que se preocupen porgue esta
préctica se encuentre oxdenada y dirigida por un cuerpo tedri-
co.

El doxzinio del lenguaje a partir de la zrfctica y la uti-
ligacidn de elementos teSricos énloamente en agnellos casos en
que se regquieran para Corregir o explicar un ejercicio, se han
traduczido en los programas:

-- En un conjunto de activilades y ejercicios gque no-guardan
ningln orden ni relacién entre af.

-- La carezeia de une amplia perspectiva sobre la relacciédn,
los elemen<tos que involucra y las estratesias y recursos ne
cesarios para ensefiarla.

Este Aitimo punto es particularmente importante. 1 énfa-
sia en desarrocllar un curso préctics, ajemo al enciclopedisko
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ha sido interpretado como un rechazo a la dimensién tebrica
del problema.

El desarrollo de cursos précticos de redaccién requiere,
8in embargo, de un sustento teérico que los oriente, que gra—
dde la dificultad, que permita marcar puntos de llegada donde
alumnos y maestros adviertan los logros o fracasos. Esta expli
cacibp tebrica debe estar en los docentes, debe ser construida
por ¢oton, sunque no necesariamente se vierta en los cursos,

) porqua' la préctica sypope, siempre, la incorporacibn de clemen
tos tedricos, sSlo una oconcepcién pragmétice concibe a la préc
tica como un conjunto de ejecuciones empirices y ateéricas.

Lom intentos que 8¢ han hecho por conmstruir cursos précti
cos a partir de las someras indiceciones del plan no han obte-
nido resultados satisfactorios porque fincan el ocurso em la e-
jore!.uclbn de diferentes tipos de escritos pero no existen
ejes que gufen la préctica, que la ordenem, que construyan es-
trateglas adecuadas,

Un documento que analiga la forma en que 8¢ han implemen—
tado los cursos de redaccién a partir de las indlenclones del
plan de estudios sefiala: "Los contenidos carecen de una coati-
nuidad funcional a causa de que estén desprovistos de un cuer-
po teérico que los coﬁeatono y les dé consintench."s

Zs cierto que me requiere practicar y también es cierto
que redactando se aprende a redactar pero "...no de una wmaners
espontfnea ¢ intuitiva. Leer y redactar son trabajos espec{fi-
cos que deben ser enfrentados con conciencia de saus presupues-
tos y natnralaza.'s
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En Bnfoque Discursivo lo plantean de la siguiente forma:

Se aprende a leer mediante la prictica de la lectura y a
redactar mediante la prictica de la redaccién, 8i tales
actividades son caracterizadas en cuanto a propdsitos,
resolucidén de problemas y objotivoa de enaﬁﬁanu. Se tra
ta de volver al oficio de leer y redactar.

Z1 problema no e8 sencillo. Consiste en elaborar cursos a
partir de un nuevo enfoque, que 86lo estd enunciado en térmi-—-
nos# generales; un programa que diseile contenidos, estrategias
y objetivos sdecuados al enfoque, pero, gue no absolutice la
perspectiva instrusental con que se concibe ol dominio del len
guaje 8ino que paralelamente promueva la béaqueda o construc--
cién de una coberture conceptuasl que amplfe nuestro conocimier
to del rroceso _2e la redaccifn.

Yo entenderlo as{ ha cozducide a dos exiremos: cursos
précticos sin una adecuada fundameatacién tebrica o el retorno
a curscs tecricistas completamente opuestos al enfogue del
plan de estudios.

Los prograras mAs teoricistas y enciclopédicos por el en-
fuque que paneian, el tipo y cantidal 3s obJjetivor y las pric-
ticas zemoristicas que promueven, Bon los semi-oficiales.. Los
progranas elaboradcs por los docentes poSeen una Renor canti——
dad de contenidos, dedican menos tiempo y espacio a 1las activi
dades relacionadas con la retencién y repeticién de informa---
cién y se orientan més a desarrollar la habilidad 2e relmccibn
de los alamnos.

3in emdargo, esto® progracsas, los de lLos docentesS, 3aRLo-
¢o logran romper con esa concezcifn estrecha de la redaccibn
que conzicdera cue los Gniccs elementos que de ella se deben cg
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nocer son lo8 relativos al campo de la lingli{stica, la gran&té
ca y la comunicacién. Por ello, aun cuando pretenden programar
cursos précticos no pueden rebasar un nivel muy elemental y
eligen los contenidos y su secuencia arbitrariamente.

Zacribir requiere de un conjunto de habilidades, que van
desde la capacidad de expresién hasta la de argumentacibn, y
elaborar un escrito atraviesa por varias fases, desde recolec—
tar la informacién hasta organiszarla y jerarquisarla.

Pero loa programas no parten de una conceptualizacién si-
milar de la redaccién 8ino que 1a concidben como la simple
transposicién de la lengua 6ral al conjunto de grafismos que
la sustituyen en la hoja de papel. Por ello, los dnicos eleaen
tos tebricos que parecen pertinentes en los cursos de redac—-——
cién son los de la linglifatica. Se opera as{ una reduccidén con
ceptual de nuestro odjeto de estudio.

Se requiere, por tanto, de una concepciln mds amplia de
la redaccién y de una nocién mls clara sobre cémo ensefiarla.

4,3.~ Propuestas de trabajo.

Las propuestas que apuntan a resolver este problema mo
son muchas. Queremos comentar dos gque resultan interesantes
por sus aportaciones y que estén dimsefiadas o adaptadas al ni—e
vel de bachillerato: Enfoque Discursivo y el texto de Serafini,
el cual combina la experiencia de la escuela i{taliana con los
estudioz anglosajones sobre la ensefianga de la escritura.
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De acuerdo con Serafini en la ensefianza de la redaccidn
deben cuidarse e interconectarse dos ejes: el de los tipos ade
escritos y el de las habilidedes requeridas a los estudimntes.

La grifica quedaria de la siguiente forma:

Tipos de REscritos.

p

Informativo-argu 4
mentativos.

Treativos, 3
Informativo-refe 2
renciales.

Expresivos., - 1

Habilidades

1 2 3 4 5 6 vequeridas.

Cada tipo de escritos requiere de determinadas habdbilida-—
des y cuanto wés di2{cil es més capacidades reclama,
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Por s8us funciones los escritos se dividen en cuatro tipos:

Expresivos

Informati-
vo-referen
ciales

Creativos

Informati-
vo-arguxnen
tativos.

fmonélogo [ el centro de stencwn es el propio escri
-diario tor.

diflogo . hechos’

carta marra anécdotas p-nxmn.las

autoblio enoociones proplas

grafia.

informe -la preocupacién principsl es infor-—
telegrama mar con la mayor precisién y come—
aotas cién posidble.

enbogo ~en algunos casos el acento recs en
resnzen la correccidn de la informacifén: in-
crbnica forme y crénica.

declaracida} ~y en otros en el rigor: definteibn y
definicidn reglamento.

reglazento

poesfa

cuento -no wecesariamente describen la reali
fébuls dad.

dechlogo -utilizan elementos faniésticos.
proverdbio -86 orientan bhacia la creatividasd.
epitafio

chinte

guiba

editorial ~defiende uns tesis

ensayo -utiliza técnicas argumentativas y
Loo--ntu-io -estrategias persuasivas.
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Si revisamos la grifica anterior vemos que los textos més
sencillos son los expresivos y que la etapa final de la ense--—
flanga debe ocuparse de los esoritos con funcidn argumentativa.

Pero los escritos son suceptidbles de clasificarse ademds,
segdn su funcién escolar, diferentes destinatarios y distancia
con el objeto del esorj.to.‘

I. Puncién es 1) Bscritura como inastrumento de aprendigaje

colar, 2) Bacritura como odbjeto de evaluacién

1) -Uno.=ismo

II. Tipos de 2) Diferentes lectores
i::‘finatg 3) Compafieros
4) Profesor
1) Presente
IIX.Distancia 2) Pasado y habitua-
con &l ob-
jeto del 3) Pantéatico
escrito. 4) Sobre 1o probable

También en estos tipos la dificultad es progresiva. En la
clasificacién segdn la funcién escolar es més delicado escri-—
bir para ser evaluado que para aprender; en la siguiente, des-
tinar el texto al docente, etc. La mixima dificultad se logra
al conjuntar los elemenios dlsimos: elatorar un escriio con
yiopésnos de evaluacién, dirigido al docente y gue se ocupe
de algo fisica y tezporalmen4e &istante Z2e quien escrive.
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Una figura que representa los difersntes tipos de clasifi
cacién y la forma en que Be superponen para combinar o aumen-—
tar la complejidad y progresifn es la siguiente:

funcién eacolédstica

Inst ento
3: aprendigs

ton.
funclsn : }
pres mrjmmém: Ragtia.d
P ’°“"“,\ ""."“““»'7 : 18;{?“"
compafigros ' profesor -

Instrunento

|

"
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Por otra parte, cada tipo de escrito reguiere de determi-
nadas habilidades.

Bacriton Capacidad de:
Expresivos 8) Bxpresién.- proporcicnar nombre a los objetos.

b) Transcripcién.- retomar trogos del lenguaje
hablado.

Informativo~
Referenciales ¢) Secuenciar.~ enlistar ds acauerdo a criterios
temporales y espaciales.
d) Sintetizar.~ jerarquizar la informacién de
acuerdo a su importancia.
e) Definir.— precisar con rigor los conceptos.

f) Bxplicar.- presentar ccherentenmente datos so——
bre sucesos, procedimientos, etc.

&) Documentarse.~ encontrar la. in.tvm.cj.én necesa
ria.

Creativos. h) Inventar.~ construlr personajes, ideas, histo-
rias imaginarias,
i) Expresarse en un lenguaje desacostumbraldo.- ao
#6lo el contenidc debs ser orig:.nal también
el uso del lenguaje.

Informativo-
argusentati- -
YoB. ) Defender una tesis.- mosirar la certeza de
naestra opinién y refutar a los oponentes.
k) Determinar relaciones de caunsa-efecto.~ expli-
citar las relaciones causales de los fenéme
noB.
1) Confrontar y clasificar.- confrontar las ideas
a partir de clasificar las propias y las o-
puestas.
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Al combinar los diferentes tipos de escritos con las habi-
lidadems que se requieren se obtiene la propuesta para un curso
de redaccién en el que se gradfan las dificultades y se avanza
progreaivamente:

Cuando se trata de un curriculum sobre la escritura
loa escritos expresivos deben ser tratados primero, poX——
que requieren una menor capacidad para escribir. A éatos
deben seguir los informativo-refexrenciales y los creati--
vos, 8in un orden de precedencia, ya que ambos son més
complejos que los expresivos, y cada uno de estos grupos
contribuye al logro de capacidades smuy diferentes. S6lo
cuando se han adquirido las capacidades principales de
loa tres grupos de eacritos mencionados se pueden afron--—
tar las del 6ltimo grupo, los informativo-argumentativos
que requieren una capacidad mds sofisticada.d

Bl cuadro de la siguiente pégina ilustra cémo se programan
estos cursos:
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' RESIVOS
carta-y~diario
. - \

autobiograff{a méx.:dlogo
:

INPOURATIVO :
REPSRENCIALES
relacién-apuntea-defiuicién cuentn—--fébula pogaia
. esquena :
. : gu.tdn-anéc-lib“eto prover ~epi-
crénica telesra mblanento, dota. ghiste PioO tafio.
E ma-. ley
.

. H
resaxea declara
cién.

INPOAMATIVO-
ARSUKENTATIVOS
ensayo---editB:ial«—-comentario. 10
Bl orden ideal del cusdro anterior lo constituye el siguien
te listado: "Carta, diario, antodbiograffa, relacibén, crémica,
cuento, chiste, decdlogo, notas-esbozo, telegrama, poesia, pro-
verbio, resumen, 2efiniciérn, ley, easayo, editorial, comentario!ll
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Se inicia por los escritos expresivos, como la carta y el
diaric, y después se combinan los informativo-referenciales (mo
tas, resumen, definicién) con los creativoes (cuento, poesia, f4
bula) para, hasta el dltimo, elaborar un emsayo, editoriasl o co
mentario. Por ejemplo, un comentario literario sélo puede elabo
rarse cuando -6l alumno se ha ejercitado en la elaboracién de eg
oritos creativos (cuento, fébula) por an lado, y en la elabora-
cién de definiciones, notas, resdmenes, para apoyar el ensayo,
por el otro.

En los programas que estamos analirando se ocupa préctica-
mente todo ¢l primer semestre en el aprendizaje de nociones lim
gufsticas, ortogrfficas y gramaticales, y hasta parte del si-—-
guiente semestre en los programas del 12, 2@ y 42 tipo, y 8blo
el segundo semestre se dedica verdaderamente al aprendizaje de
la redaccidén. Pero en este semestre el aprendizaje y elabora~——
cién de loa diversos escritos se desarrolla desordenadamente.

En el cuadro Ko vemos que los escritos se revisan desor
denadamente 8in que exista una organizacién o clasificaciér de
los mismos y de las capacidades que se requleren pa.ra au elabo-
racién.

Los programas del lo y 20 tipo inician con escritos infor-
mativo~referenciales y termina con escritos expresivos. Ios es—
critos informativo-argumentativos, como el ensayo, no figuran
como la culminacién de un proceso, en 108 programas del lo tipe
porque ni aparece y en loa del 20 porgue no cornstituye el esla-
bén final sino que se pierde ontre escritcs expresivos como el
monblogo ¥y la carta.
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Los programas del 3o y 4o tipo inician con una mezcla de

ezcritos expresivos y creativos y no termiman el curso com e€s--

critos de mayor dificultad como el ensayo.

El programa mis coherente en la ordenacidn del contenido

es nuevamente el del 5o tipo. Aun cuandc también mezcla escri--

toe de diferente tipo, aparecen indicios de una gradacidn que

ee iniecia con textos expresivos, la carta, y termins con el en-

2zy0, pasando por el resumen, cuadro sinbptico, ete.

La otra opcién interesante que queremos comentar es enfo--

que discursivo. En esta propuesta no se busca esclarecer los di

ferentes niveles de complejidad de los escritos sino que se cla

ailZican los diverscs discursos a partir del efecto de sentido

"

este enfoque:

Biscarso

Efecto de Sentido

2rozonen. 51 sig.iexnte cuadro muest:3 la clasificaciéz de

Caracterfsticas.

Literario

Tdentificacién con
ana visién o expe-
riencia del zundo.

=posibilita una multiplicidad de
interpretaciones.

-presenta valores y concepciones
diversas.

Zieat{fico

Conocimiento o a—
ceptacién de una
verdad con base en
prineipios cient{-
ficos,

-expone un tema con un orden 16—
glico.

~utiliza terminologfa bien defi-
nida.

-la exposicién comprende:; infor-
mwacién, hipétesis y procedimien
to.

Fol{tico

Beccaociziento del
episor del discur-
8o y de sus adver=
sarios.

-emana e instancias de poder
(porque lo buscan, lo ejercea o
1o tienmen).

-escimde al mundo en d03 bandos:
el del exisor y el de los anta-
gonistas.

(Continda en ia siguiente hoja)
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Discurso Efecto de Sentido Caracterf{sticas,

Conocimiento (de.he ~consigna hechos del passado.
chos, acontecimien-
Bistérico tos situaciones,
eto.) y Reconoci——-
miento de interpre-
taciones y puntos
de viata diferentes
¥y a veces opuestos.

~presenta diversas interpreta-
ciones sobre los mismos.

Guadro 21.~ Tipos de Discursos

A partir de la clasificacién anterior se entrena al alumno
para que reconozca el efecto de sentido de cada discarso y la
forma en que un texto especifico lo comatruye. Ademls de que se
enseila a reconocer al enunciador, enunciatario y referente de
¢ada texto:

LENGUA
sistema adatracto

dA8LaA BNUNCIACION
uso concreto uso concreto en la
cozunicacién cotidiana produccidn de un texto.

el que habla elige

su posdicibén como el papel del Bu relacién con

BRUNCIADOR ENURCIATARIO REFERENTZ

(el gque habla) (a guien se habla) (de 10 que habla)
12

Cuadro 22.- La enunciacién en el texto.
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El énfasis en la clasificacién de los discursoa y en detec-
tar el funclionamieato de la lengua al interior de cada uno de
ellos obedecs a dos supuestos:

- Leer y escribir son actividedes estrechamente vinculadas.

~ Se aprende a leer y a escribir leyemdo y escribiendo, pe

To no esponténen e intuitivamente.

La mayorfa de los escritos surgen de otros textos, de Ow==
tros esoritos, por lo que el alumno debe aprender a leerlos y a
extraer lo que &stos ofrocen. For lo dem&s un alumno de bachi——
llerato se cnfremta a las exigencias de lsgs materias de histo-~—
ria, biologfa, stc. y enfoque discursivo pretende ofrecer ele—-
mentos generales para que el estudiante lea estos diferemtes
textos y pueds deserrollar los escritos gue se¢ le exigen. En eg
te sentido, esta opcibn se acopla perfectamente a los lineamien
tos del plan de estudios poxr cuanto emnsefa o escribir a los a——
lumnos en funcién de sus requerimentos escolares.

Pinalmento, debemos aclarar gquo las dos propuestas coments
das no fueron desarrolladas em toda su extensiém y riquega, la
descripeibn que de ellas se higo fue eaquemftica y superficial.
Se incluyeron no para ser analiszadss minuciosamente sino para
demostrar que existen opciones interesantes gue pueden adecuar-
ee a las orientaciones del &rea de talleres del Colegio.

La comparacibén entre los programas que estamos analizando
y las dos propuestas nos ofrece un elemento més de julcio. A es
tas alturas del anflisis hemos ya establecido que:

- Lo# programas son incongruentes internamente, pues sus

elementos se contraponen entre sf.

- no existe una concepcifn clara de qué es la redaccién y
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cémo enseflarla, y

=~ La relacién plan-programas es mfnima, los programas reto
man algunos de los ocontenidos pero contradicen el enfo--
que del plan y esgrimen un cuerpo teoricista o no logran
establecer un curso de redaccidén con un enfoque préctico
bien fundamentado y coherente.

La propussta de Serafini contrasta con las criticas ante-—
riores porgue ofrece una estrategia para elaborar un curso de
redaccibn, parte de una nocilm clars y sencillar y propone ense
fiarla progresivamente, como un proceso, y su enfoque préctico
es similar, pero més completo, del que propone el plan de estu-
dios del C.C.H.

Bnfoque discursivo, segin vimos, parte de otra perspectiva
pero también ofrece respuestas, por lo menos a las dos Bltimas
critices: ofrece una concepcién clara de la lectura y la escri~
tura y una estrategia para su ensefianza-aprendigzaje centrada en
un enfoque prictico y productivo, acorde con la propuesta del
plan de estudios.

4.4.- Programas de Redaccidén I y II

Rartiendo do las consideracionss anteriores. presantamos les
programas de Redaccién I y II. iAmbos programas contienen, por un
1lado, todos aquellos elementos (datos generales, presentacifn,
objetivo general, ocontenidos, presentacién por unidades y biblio
graf{a) que permiten al alumno comncer lo que se espera de¢ ellos,
la perspectiva desde la cual estén organigados, etc., y, por el
otro, contienen un enfoque préctico y progresive acorde con el
plan de estudios. )
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UNIVBRSIDAD NACIORAL AUPONOMA DE MRXICO
COLBGIO DE CIBNCIAS Y HUMANIDADES
UNIDAD ACADEMICA DBL BACHI LLERATO

PROGRAMA DRL TALLER DR RRDACCION I
CLAVE 3004

RPRIKER SEMESTRRE

5 de octubre de 1992,

PRESENTACION.

Este curso forma parte del Area de Talleres y se sncarga
de iniciar el proceso de aprendizaje de la lengua escrita. Toda
el 4rea esth disefindn pars que mejores tu capacidad de comunica
cibn oral y escrita.

El taller es una modalidad diddctica que enfatiza el carfc
ter préctico del curso y promaeve la produccién continna, Le
1dea del taller rompe con los cursos tradicionales de Espafiol y
Idteratura, propios de la Securdaria, y busca ans ensefanss que
alejada del teoricismo permita al slumno dominar su lengus a
partir de la sjercitacién constante, de la corxeccidn de sus (11
critos y de la reeladboracidn de loe mismos.

Los talleres de redaccién I y 1II se enfocan al uso précti-
co de la lengua escrita, mientras que los talleres de investiga
oién documental I y II centran su atencién en las técnicas de
investigacién, en aquéllas que permiten al estudiante documen--
tarse, investigar y preseatar los resultados ordenada y coheren
temente estructurados.
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En este taller, por tanto, el objetivo es mejorar el domi-
nio de la lengua escrita y aprender a utiligarla como una herra
mienta para adquirir o transmitir conocimientos, ideas, viven—
cias, etc. Consscuentemente, tres unidades centran su atencidn
on la préctica oonstante y estimnlan el desarrollo de las dife-~
rentes habilidades que ss requieren para redactar. En la segun-
da unidad nos ocupamos de los escritos més sencillos y estable-
cenos una serie de actividades para lograr su dominio. Los ep—
oritos de la 3a y 4a unidad tienen el mismo nivel de dificultad
Y pueden reamlizarse combinadamente. Nosotros, sin embargo, opta
®08 por separarlos y atender primero & los inforsativo-referen—
clales y posteriormente a los creativos.

Ios temas de¢ la 2a unided son importantes porque se ocapan
de aquéllos escritos que cotidianamente utilizamos en la escue-
1a pero que casi nunca nos han ensefiado a elaborarkos: apunten,
definiciones, o%o.

Ios escritos creativos son también suy importantes no sélo
porque apuntan a desarrollar 1s creatividad sino porque son 1la
nica oportanidad para hacerlo y el to més ad do en la
vida del estudiante: la adolescencia.

A diferencia de estas tres unidades, la primers se intere-
#a por reconocer la institucién en la que e desarrolla el pro-
ceso educativo, el C.C.Hd., aunque también marca actividades que
insieten en 1la necesidad de escribtir. La inclusidén de esta ani-
dad deriva del hecho de que la propussta educativa del Colegio
es completamente diferents a 1la de la Secundaria y es indispen-
sable realirar un pequefic andlisis, que en el resto de las asig
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naturas no se realiza, para evitar confusiones.
En cuanto a la metodologf{a, partimos siempre del trabajo -
individual para después digcatirlo y analizarlo por eqaipos o
cnpnlmanto. Ia labor del docente cosnziste en cooxdinar el tri
bajo, diss.par dudas y agregar informacién, y s6lo en muy pocas '
oeuioneu_ realizard exposiciones magistrales.
Dado el cardcter prictico del ourso los lineamientos de
acreditacilén proponen gue:
~= ol 0% de la calificacién se otorgue a los reportes y ejerci
cios que 8se elaboren a lo largo del ecurso {(trabajos todos
que deben realizarse a mfiquina, presentar una portada y es-——
crivirse con mayf@isculas y wminfdsculas).

~= @l 70% reatante se otorgaré al trabajo parciml de cads uni-——
dad.

~—— 1a calificacién final se obtendri a partir de promediar las
calificaciones obtenidas a lo largo del curso.

Zn'este primer semesire no existe una calificacibén deriva-
da de un trabajo final dado que las diferentes unidades Do con-
tribuyen a un fin cosdn sino que se desti.na.n a deslrrollar un
conjunto de habilidades que posibiliten al alumno distinguir en
tre diversos tipos de escritos y aprender a redactarlos, Por
ello, en ¢ada unidad se elabora un pequefio trabajo parcial y
las calificaciones de cada unidad se promedian para obtener la
calificacién definitiva.
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OBJETIVQ GENERAL.

Que al término de la unidad el alumno:
Redacte escritos expresivos, informativo-referenciales y creati-
vos.

CONTBNIDOS .
I. Unidad: Bl Colegio de Ciencias y Humanidades,
1l.1l.~ Carasterfsticas del C.0.H.
le.2.— Objetivos principales.
1.3.- Bl ATea de Talleres y sl curso de redsceién I.
II. Unidad: Esoritos expresivos,
2.1.~ Ia carta.
2.2.,~ Bl diario.
2.3.~ El diflogo.
2.4.~ 1a satoblografia.
IXI. Unidad: Bescritos 1n!om;t1vo-roforoneialos.
3.1.~ Belacién.
32.- Apuntes.
3¢3.— Definicibn.
3.4.~ Reglamento.
IV. Unidad: Bacritos creativos.
4.1.~ Con inspiracifén literaria.
4.2.~ Libres
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PRESENTACION DR LAS UNIDADES.

I, Unidad: EL Colegio de Ciencias y Humanidades,

Iniciamos el curso con uns unidad referids al CCH porgus
nuestro Colegio contempla una concepcién educativa diferente al
resto de 108 bachilleratos.

Los objetivos del CCH, las Greas en gue esté .estruaturado,
ol lugar de nuestra materia y su contribucidén a la formaeién ge
neral del estudiante son aspectos que todos debemos conocer.

Sin embargo, no 8e trata de desarroller un anflisis compli
eedo y profundo de estos aspoctos, ne trata de ayudarte a reco-
nocer la institucién gue durante tres afios constituird ta prin-
oipal espacio de formacidn.

Varios afics de exporiencia nos han demostirado gque la lectu
ra directa de doemacn'toa o textos Bobre los principios educati-
vos del Colegio no contribuyen ni a desarrollar un mayor conoei
miento sobre la escucla ni fomentan el interds por este tema.
De hecho, los resultados obtenidos son opuestos a los espersdos.

Para salvar esta dificultad consideramos que la organiza—
cifn y las actividades de esta unidad deben partir de las viven
cias y percepeionos gue como alumno tienes, pars despuds con——
trastarlas con los principios tedricos que ofrecen las lectaras.
Por ello, proponemos que primeramente elabores un escrito sobre
el Colegio, se analice en equipos y despubs se discuta en plena
ria.

S6lo después de gue hayas elaborado auna concepcifn sobre
el Colegio se analiza un documento sencillo que explica los
principios y caracter{sticas del CCd. Se destina una clase para
aclarar dudes y se contextualira la creacién de esta institu~--
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oién en el concierto de escuelas, institutos y centros universi-
tarios.

Beta unidad, por tanto, te introduces en el conocimiento de
los principios y caracterfsticas del Colegio, parte de tus viven
cias particulares y solicita tradbajos sscritoa que ejercitan es-
ta habilidad. Comdina, ademés, el trabajo individual con el tra~
bajo por equipos y considora que antes de escribir debes expre—
sar tus ideas oralmente y analigarlas, discatirlas y confrontare
las con tus conpaifleros, para que ello facilite tu trabajo de re-
daccién. )

II. Unidad: Bseritos expresivos.

Loo escritos expresivos son los més f4cilen de realisar y
sirven para que dsas tusm primeros pasos y logres entusiasmarte
sin recibir serios descalabros. Bs importante que esate tipo de
escritos se realice con la mayor libortad y sin atender a maehas
reglas o limitaciones.

Como gu nombre lo indica estos escritos s86lo expresan he—
chos, ideas, anfcdotas de guien escribe y el centro de atencidén
es ol propio antor, Paras reaeligarlos ﬁnsoa-e'x;to 26 requiere sa-
ber dar nombre a loe objetos, constxulr frases simples y trans~
oribir trogos del lenguaje bablado.

Inieiamos con la carta porgue es uno de los mis sencillos :
y porque la vida cotidiana reclama su utilizaclén o ml‘plo:
momento. Tanto en este subtema como en 105 restantes qolﬁulol
una clase para discutir las cmctor(aﬁ.ou y n.umuoa qo:g
eacrito correspondiente.
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Ia carta ofrece dos variedades interesantes: el tema puede
ser may diverso y el destinatario puede ser un compafiero y no el
profesor. As{ pues, los alamnos elaboran una carta con un tema
elegido grupalmente y la dirigen a un compaiiero previamente sefia
lado. Después de leer las cartas los compafieros que las recibden
responden a los primeros.

Bn el diario de lo que se trata es de anotar el mayor ndme-
ro de sucesos ocurridos, y al miamo tiempo, las impresiones que
dsepierta en el sujeto que escribe. Una modalidad interesante
consiste en realizar este ejercicio sobre una clase eapaciﬁ.ca‘
de las materias que carsas, recordando que no 86lo debes anotar
lo que ves 8sino ademés lo que al respecto sientes.

Bl diflogo requiere un trabajo similar al anterior, Debes
transcribir un difdlogo que hayas sostenido con otra pereona.

Las variantes son muchas también aqui. Pucdes ocuparte de un
diéloz0 eacolar, sostenido con algln profesor, o puede ser uxn
didlogo ocurrido en el hogar.

Pinalmente 1la antobiograf{s es un documento en el que el
centro de atencién es el propio autor y cuyo objstivo es comuni-
car ideas, vivencias, actitudes, ete. ‘

Bn toda esta unidad lo importante es que escridbas sobre lo
que te es mAs cercano y familiar, td y tus actividades, que com-
partas tus producciones con tus compafiero8 y que pierdas el mie-
do ante la escritura y sus exigencias gramaticales y ortogréfi-—
cas.

Estos trabajos, ademéds, pueden Tretomarse en la cuarts uni-—-
dad 'y reelavorarse de acuerdo & las caracterfsticas de los escri
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tos creativos. Esta dindmica permite visualizar a los alumnos
las diferentes habilidades que se requieren para elaborar un es-
erito en funcibn de sus caracter{sticas, finalidades y destinata

rio.

III. Unidad: Bsoritos informativo-referenciales,.

Bn este tipo de escritos el autor presenta hechos y datos
con la mayor correcciém y precipién posibles. Son mhs diffeciles
porque el centro de atencifn ya no es la propia personalidad y
porque requieren de un -mayor ndmero de habilidedes: definir, sin
tetigar, explicar, etc.

Al igual que® -en las unidades anteriores en cada subtema ae
reserva ana clase para definir y ubicar las caracterfstieas prin
cipales del esorito que se va a trabajar. Alguoes actividades
dtiles para este ptopélito‘eonb"solioiflr una investigacién pre-
via, encargar a mm equipo la exposicién del toma o exponerlo per
snuﬁl{ante el docente.

Tanbién es ;nportante:nubrlylr'que con eatos escritos, par-
ticularmente con los apantes, entramos propiamente on eontacto
gon el conjunto de hadbilidades que la eacuela solicita cotidiana
mente.

En "relaein” y "apuntes" tenemos dos tipos de escritos muy
fagiliares, de usc difundido, easi obligado, pexo de¢ los que sa-
bemos muy poeo. Nadie nos ensefia a utilixarlos y los elaboramos
}dond- un estilo muy personal.

Para subsanar estas deficiencias conviene revigar, y des—-
pués reelaborar, estrategias gue gufen la elaboracidn de estos
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documentos y después especificar un conjunto de actividsdes dea—
tinadas a ejexcitar la redacocidén de este tipo de temas: compsarar
los apuntes de una clase. particular, elaborar apuntes de la expo
eicién de un equipo o 46l profesor y econtrastar posteriormente
los trabajos. Elaborar apuntes de un documental, una pelfecula,
etc. Aqui las vuﬁmtea pueder ser muchas, la dnica recomenda——
cién es que siempre se realice un trabajo de comparacién/discu--
8ién de los diferentes produotos para resaltar diferenciaa, pro-
cedimientos comunes, etc.

Los dltimos dos subtemas requieren, fundamentalmente, de
precisién, escribir ton el msyor rigor posible y evitar la ambi-
gledad. A pesar de Ba vital imporiancis Trealmente nunca Se reali
zan trabajos para desarrcllar estas habilidades en los alumnos,
Bn la nqorﬁ de los camos 86lo nos limitamos a exigirlas,

Las actividedes para desarrollar y ejercitar estas habilids
des son también muchas y suy variadas. Bn los dos subtemas se
puede analizar un caso concreto {un reglamento o una defimicidn),
inferir de una situacién particalar (por ejemplo cufl es el con-
junto de reglas implifcitas o expl{citas gue privan &m uns tami—
1ia) o elaborar uno para una situcacibn eupeéit&ca.

1V. Unidad: Becritos creativos.

No son mis diffciles que los anteriores pero si Trequieren
de habilidades diferentes: expresarse en un lenguaje desacostum~
brado e inventar bistorias, hechos, personajes, stc.

Norsalmente se le dedica poco espacio a la creatividad en
la escuela. Casi no se indican actividades donde se pueda esori-
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bir lidbremente y jugar con el lenguaje.

Para cultivar esta habilidad el primer eubtcn‘protende que
escribas siguiendo un ejemplo lefdo previamente en una obra lite
raria. Por e¢jemplo, después de leer lIas batallas en el desierto
de Joaé Emilio Pacheco debes describir tu época como é1 lo hace
Y marcar con un evento conoreto (deportivo, artfstico, etc) un
ailo en particulaxr.

Bl siguiente subtema es completamente libre, se trata de ex
presar en términos poco convencionales eventos o situaciones co-
zunes. Por ejemplo, puedes elaborar tu blograffa pero utiligando

un lenguaje poeo usual.
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UNLVERSIDAD NACIONAL AUTONOMA DE MEXICO
COLEGIO DR CIENCIAS Y HURANIDADES
UNIDAD ACADEMICA DEL BACHILLERATO
BLANTRL AZCAROPZALCO,

PROGRAMA DEL TALLER DE REDACCION IIX
CLAVE 3011

SRGUNDO SEMRSTRB

5 de ootubre de 1992.

PRESEKRTACION,

El Taller de redaceién II se ubiea en 6l plan de estudios
como una sateria o un curso que prosigue y completa la ensefiansa
de 1la redaccién. Los tallexes de 30 y 40 81 bien siguen ocupéndo
8e de la redaceién centymn su interfs en la ensefianga de la in--
vestigacidn.

El programa de este taller, por tanto, continda con los tra
bajos del primer tre y 88 p pa por eon:n el proceso.

Cerrar o qulminar el proceso significa gue en este semestre uti-
1isarés las habilidedes sprendidas en el curso anterior y otras
nis que te permitirén elaborar los escritos més diffciles en la
redaccién: 1o informativo-argumsatativos.

La primera unidad retoms un sscrito informativo-referencial,
el resumen, con el fim de pulir adn més las hadilidades propias
de setos escritos y que revisamos en ol semestire anterior. Bl
cuadro sindptico es tamdién importante porque permite esguemati-
zar el contenido s partir de-establecer relacionss jerfrquicas
entre los conceptos. Dcauzoluf estas habdilidades es imprescin-
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dible para avanzar hacia el proceso que nos hemos marcado.

Con el manejo de las fichas bibliogrificas, hemerogrificas
y de trabajo seguimos avanzando en el dominio de 1as habilidades
de la unidad anterior, pero agregamos un elemento més: identifi-
car y ubicar cuidadosamente las fuentes de informacién que utili

Cuando hemos aprendido a manejar la informacién y a regis——
trarla en fichas podemos dar el siguiente paso: analigar cémo un
eascritor argumenta y defiende Bu punto de vista en torno a un ts
ma. YLos editoriales y artfculos periodf{sticos son ideales pa.ra
‘ello; por su brevedad y organizacibén pueden revisarse ve.ri.ob ¥y
no es diffcil identificar el punto de vista que prssenta.n f los
recursos que utilizan para scateasrlo..

Bn la cuarta unidad clarificamos y unificamos la conoeptua=-
lizacibn sobre nuestro objeto de estudio: el ensayo. Lo defini-—-
mos, caracterizamos, y enumeramos los elemexitosr-guscdebe conte—
ner para conaiderfirsele completo.

BEn la #ltima unidad trabajamos con los ensayos ya elabora—
dos, con la primera versién de ellos. Revisares ortografia, in—
clusién de todos los elementos pertinentes y, sobre todo, que es
té presente un punto de vista personal sustentado a partir de un
conjunto de argumentaciones coherentemente organigadas. Después
de las correcciones entregards la versién definitiva del trabajo.

En cuanto a la metodologfa es importante meacionar 1o 8i-—
guiente:

l.- Bl %tema del ensayo, por lo menos el tema general y la bi——
bliograff{a bAsica para elaborarlo, se fijan desde el priacipio
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del curso. En este caso el tema Que desarrollaremos serf el del
"Mexioano", )

2.- Bn cada unidad se revisarén y ejercitarén los contenidos oo-
rrespondientes y posteriormente se emplearéin en los textos sefia-
lados para la elaboracién del ensayo. Por ejemplo, al concluixr
la primera unidad redactards un resumen del capitulo "ILos hijos
de la Malinche™ de El laberinto de la soledad de Octavio Paz.
3.~ 1a elaboracién del ensayo es progresiva, conforme AvAangamos
en el estudio de las unidades desarrollamos mfia noestro trabajo.
4.~ En el proceso de correccifn participamos todos. En equipos

de trabajo revisamos los ensayos e jdentificamos los errores
m4s comunes.

De las consideraciones anteriores se desprende la propuesta
de acreditacién. Como el trabajo es progresivo de cada unidad -se
elabora un trabajo parcial.

Para la primera unidad: a) Resumir "Los hijos de la Malinche."

b) Rlaborar un cuadro sindptico de 1la in

troduccién del texto: Bl mexicano: psicologfa de sus
motivaciones. de Santiago Ramirecs.

Para la segunda unidad: Blaborar las fichas de trabejo del pri—
mexr capftulo del texto de Santiago Ramf{res.

Para la tercera unidad: Blaborar un cuadro en el que contrastes
las posiciones de Octavio Pag y Santiago Ramiregz en

torno al mexicano.
Para la cuarts unidad: Hacer la portads, fndice e introduccibén
del ensayo peraonal.
Todos estoa trabajos Be promedian y tienen nn valor del 50K,
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El ensayo, en su versifn definitiva, tiene el valor del 50%
.restante. Ia calificacién final resulta del promedio que se ob——
tenga de ambos procesos. Es obligatorio realigar ambas etapas pa
ra acreditar el curso.

OBJETIVO GENERAL

Que al término del curso, el alumno:

Redacte un ensayo de 5 a 10 cuartillas de extensidn, que
contemple la utilizacién de citas y notas, organizado en fﬁnc!.&n
de una postura o tesis personal y que presente todos los requi—
8itos formales de un trabajo.

CONTRNIDOS .

I. Unidad: Bscritos informativo-referenciales.
l.1.- B} resumen.
1,2.~ Bl cuadro sindptico.

II. Unidad; Acopio de informacidn.
2.1.~ Picha bibliogréfica y hemerogréfica. .
2.,2.- Picha de trabajo: de resumen, cita textual y comenta- -

rio. S

IIXIy Unidad: Identificacién de tesis en articulos per!.odisticqg.'
3.l.~ An&lisie de articulos y editoriales periodfiaticos.. .
3.2.~ Identiticacién de la tesis y las arguxentaciones.

IV. Unidad; El ensayo. s
4,1.- Definicién y caracteristicas. )
4.2.- Blementos formales de presentacién: portads, lndi_é&,

introduccién, contenido, citas y notas y bihnogm—
fins.



V. Unidad: Broceso de correccifn.
5.1.~ Correccién oxrtogrifica.
5.2.~ Correccién de elementos formales.
5.3.:- Correcoifn global y de sentido: identificacién del
‘ punto de viata, argumentaciones, etc.

PRESENTACXON DE LAS UNIDADES.

I. Unidad: Eacritos informativo-referenciales.

Estos eacritos loa trabajamos en el semestre anterior pero
nos reservamos para este curso ¢l tema del resumen debido a dos
consideraciones: primero, al revisar los tres tipos de escritos
(del primer semestre) elegimos los wds sencillos para abarcar un
conjunto m&s amplio; segundo, el resumen requiere de un trabajo
néds cuidadoso debido a sa importancia, y resulta mfs pertinente
abicarlo como un instrumentc que nos auxilia en la elaboracién
de un trabajo mfs complejo que verlo en abstracto. Sin resdmenes
previos no puede haber ensayo, es ésta la importancia de este te
ma. .
Iniciamos definiendo y clasificando el resumen, y después
realizamos ejercicios y actividades para lograr su dominio. Como
dijimos al principio, para evaluar este subtema y avansar en la
realigacién del trabajo final se aplica lo aprendido a una parte
de la bibliograffa seleccionsda para elaborar el ensayo.

Para complementar esta unidad anexaros un subtema sés que
tiene por funcifm contribuir a desarrollar la habilidad para de-
tectar lo més importante de un texto pero sin afectar lss rela—
ciones entre las ideas o conceptos encontrados: el cuadro aiu&g-’
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tico.

El cuadro sinfptico es un resumen que eaquematiza, que mues
tra el esqueleto del texto en una visidn global. Bsto es muy im-
portante porque en general tendemos a confundimos entre muchos
datos; podemos tener la habilidad para ubicar lo mfa importante
pero en el camino perdemos de vista los conceptos determinantes,
los que oxdenan y agrupan a los demés términos. En el resumen no
trabajamos con la totalidad del texto sino con partes, el cuadro
sinfptico subsana esa deficiencia y permite asentar una pexspec-
tiva global del material lefdo. Resumen y cusdro sindptico se
complementan. Ambos' contribuyen a mejorar el manejo de la infor-
zacibn, aseguran un maydor rigor, més precisién, ordenan los da——
tos de acuerdo a su importancia y establecen las relaciones en--
tre los diferentes conceptos.

II. Unidad: Acoplo de informacién.

Las fichas son importantes porque permiten ordenar el traba
Jo. Al elaborar fichas bibliogréficas y hemerogrificas establece
mos la posibilicad de retornar a las fuentes de informacién por-
que registramos sus datos més importantee. .

Las fichas de srabajo tarbién ayudan a ordenar la informa— ’
cibén y ademds permizen una variada organizacidén del contenido.:
Coa ellas nos damos caeata que el coantenido 20 s6lo se resume )
(como en la unidad aaterior) también se compia textualmente o ss"
comenta. o

Bsta unidad, por tan%o, nos ayuda a trabajar mAs ordenada-
cente, nos ofrace una -ayor variedsd en el manejo del coatenidq’
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y.nos permite utiligar citas y notas textuales con lo cual se e-
laboran trabajos vde mucha mejor calidad y se rompe con la tradi-
cién de la Escuela Secundaria que consiste en elaborar trabajos
a partir de copiar partes de los libros sin por lo menos dar cré
dito a los autores.

También aqui{ iniciamos el aprendisaje de esta unidad hacien
do fichas e inmediatamente despuds las ocupamos en el trabajo
que nos interesa desarrollar.

III. Unidad: Identificacién de teeis en artfoulos periodfsticos.

Para dar el "salto” de presentar ideas de otros a proponer
una idea o posicién propia y sostenerla zediante datos de otros,
tenemos que empezar a identificar en textos afines (art{culos,
editoriales) cémo lo hacen los que dominan este tipo de redaccio
nes, de qué recursos se valen. Por experiencia sabemos que expli
car esto no basta, pero tampoco resulta adecuado pasar directa-——
mente a realizarlo. Es més pertinente y conlleva mejores resulta
dos analigar cémo un profesional debate, presenta su tesis, la
defiende, refuta a sus oponentes, etc. Es un pasc necesario para
adiestrarno® en esta técnica argumentativa. La finalidad es bas-
car que nuestro irabajo, y 8i es posible nuestros futuros traba-
jos, no sean un montén de datos, ideas, fechas, sino que toda la
informacidn funcione, esté organizada, para sostener nuestro pun
to de vista, para sustentar una perspectiva persoaal.
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1V. Unidad: El ensayo.

Cuando llegamos a ssta unidad nuestxo ensayo tiene ya, a-—-
proximadamente, un 50% de avance. Tenemos resimenes, potas y pro
bablemente, definida ya la perépecti.vn desde la cusl lo abordare
mos. '

Ocupamos esta unidad para explicar con claridad y deteni~—-
miento los requisitos del trabajo. Bsperamos que su calidad con-
temple tanto la forma comoc el contenido. Desde la inclusidén de
todos los elementos formales de un buen trabajo, empegando por
la portada y terminando con la bibliograff{a, hasta los requisi-——
tos, propioa de @ste tipo de escritos: que se trate de una redac-
cién argukentativa que presente una posicién personal.

V. Unidad: 3L proceso de correccién.

La correccibn grupal y por equipos tiene por funeibn involu
crar a todos en la revisién y correccién de los errores en Vir--
tud de que esta labor realizada sélo por el docente es absorben~
te, desgastante y, sobre todo, inftil.

En una primera fase y auxiliados del diccionario se organi-
zan equipos y se corrigen errores ortogrificos. S6lo las dudas
que no se puedan resolver se enlistan y presentan al docente.

En esta misma etapa se revisa que los trabajos cumplan con los
requisitos formales de zanera adecuada.

En una segunda etapa se revisa el contenilo: utilisacién de
citas y notas, claridad en la redaccidn, udicacidén de la tesis
sersonal, etc. Los equipos sedalan aquf tacbién las deficiencias
y 8i tienen dudas las rexiten al docente.



Finalmente el docente comenta los trabajos en cade equipo.
Leyéndolos, identificando errores y aclarando dudas. Para reali-
zar esta parte con ¢glma y de mansra fecunda sdlo se reviss unc
o dos equipos por sesién.

Toda la organizacién del curso y la posibilidad de desarro~-
llar un amplio procesc de correccifn se debe a que el itrabajo fi
nal se inicla desde el primcipio del seasstre y 8e contempla la
terminacién de la versidn preliminar cuando haya transcurrido un
70% del semestre,

Después de la tercera fase de revisidn se inicila la redac—
cién definitiva y se entrega poco antes de terminar el curso.
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CAPITULO v.
C0OXCLUSTIONTES .

Uno de los puntos mda importaates que merece destacarse en
primer plano es el hecho de que el propio plan de estudios de
bachillerato del Colsgio posee ciertas limitaciones que en bue-
na medida producen las incongruencias ds los programas de las
materias.

Bste trabajo considerS en um inicio que los programas de

' estuiip eran inconsisientes e incongruentes con respecto al
2lan de estudios gue pretendfan atender, lo cual demostzramos
punto por puanto en el tercerp y cuarto capfiulo, sia emdargo,
ahora debemos empezar por Yeconocer que ol propio plan determi-
na en parte dichas incongruencias.

En primer tércino, y tal como lo expusimos en el sezundo
capfialo, el 0.C.H. surge de proyectos anterisres gue fueron
cancelados prematurs 7 bruscamente; su nacimiento estd, pues,
signado por conflictos, dis;utas, etc. Su propuesta educativa,
aun cusndo es novedosa y orizinal, comiiens indicaciones intere
santes, priacipios generales, perc en muchos casos €s obvio jue
careci$ de una funlameatacidén zfs consistente, de wés tradbajo y
tal vez més tiecpo.

Zr sezundo lugar, 3 las limitaciones tedricas debe samarse
un clima polftico y Sacigl desfavorable que impidid continuar
el tradajo suvbre la marcha. 3onzflez Jasandva pratendia ir afi-

nands el royecto 7 rezylviendp 1os prodlexas gue se Taueran 2Ig
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sentando en el camino, pero ello no fue posible, Casanova sa--
116 de la Universidad al poco tiempo y el Soberonato constitu——
y6 un periodo franca y abiertamente hostil hacia la nueva insti
tucibn: vincular las distintas dependeacias universitarias y de
sarrollar un trabajo interdisciplinario entre &stas y al inte-~-
rior del Colegio sigue siendo afin ahora una aspiracién; Opcio-—-
nes Técnicas constituye una pélida y pobre realidad comparada
con el proyecto de convertir al C.C..i. en un bachillerato prope
dedtico y terminal; desarrollar intesralcente la personalidad
del educando constituye un objetivo pricticamenite inalcanzable
por cuanto que no se ha iniciado un coherente y bien orientado
srosrama le formatién de srofesozes.

Bl plan de estudios, por su parie, contiene alzunas contra
dicclones que repercuten desfavorablemente en 1los programas que
pretenden concretarlo. Para el caso especi{fico de los talleres ~
de redaceldn el plan aconseja que e ensefie a esciibir al alume
no mediante la ejercitacifn y se deje atrda el sisteca bhasado
en la enseflanza de conceptos y definiciones de la lergua. Se 48
ben saministrar conceptos y elementos tebricos Gnicamente pars
corregir errores, sepalar casos concretos, etc.

El plantaamiento es bueno por c.ianto rotpe con la ensefafie
za tradicional de la lengua, cargada de conceptos, definicionéj
etc., tazbién es positivo porque propone que el alumno practi-s
que y mejore su redaccién mediante ia ejercitacién.

Sin embargo, como propussta de ensefanza-azrendizaje par
la redacecién resulta licitada y simplista. No e aprende a re--

dactar Snicamente redectando y mucko Teros se =n3efa 3 redactar



207

sélo revisando y corrigiendo las producciones de los alumnos.
Redactar es una actividad mucho més compleja. EL reducido nime-
rod alumnos, no s§lo de bachillerato sino universjitarios, que
logran un dominio aceptable de la redaccifn y 1la deficiente pre
paracifén de los docentes que la ensefian deberfan ser pruebas su
ficientes de que esta perspective del problema es errénea. Pre-
cisamente porque redactar db~aiso tan familiar y cercano, por
lo menos para los que*ﬂoﬁ desenvolveros en el ambiente eacolar,
caemos en el arror de considerarfa como una actividad £4cil de
la. que ya no necesitamos condcer m4s. Esta propuesta subcumbe
ante ese error y olvida que las cosas més familiares son preci-
samente  las- mAs carcadas de prejuicios y las que menos entende-
mog. A pesar de su cercanfa, o tal vez por ella, la redaccibn
e, parafraseando a Sexrafini, un "objeto misterioso".

Bn el fondo, “por tanto, el problems del plan es una concep
cién gle subestima la complejidad del objeto de estudio y trans
mite una versién superficial del mismo. Dos son las implicacio-
nes que de aquf se derivan:

-- Zn 1la medida en que todo® los programas revisados incluyen
los contenidos que el plan aconseja expresamente, sSe aprecia
en esta parte un alto srado de arbi‘rariedad en la ordeng—
cibén 7 secuencia de los contenidos y aun en la inclusién de
otros similares porque lo importante es gue el alumno prec-—
tique, que el alumno sicplemente redacte para que pueda a-—
prenier a hacerlo,
-- Zn congraiencia con 1l: anterior, con el hecho de que la redqé
cifn es una activilai sransparente, subyace la pragmitica
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idea de que el alumno puede aprenderla al margen de toda teor{is,
o de casi toda, y que los docentes pueden ensefiar & escribir
sin tener una concepcién completa de todo lo que implica redac-
tar.

Con estas dos (ltimas acotaciones hecos iniciado ya a con-
testar cufl es la relacién que existe entre el plan y 108 pro—-
gramas y en qué wmedida éstos contribuyen a especificar el enfo
que propuesto por éste.

Los programas, todos, ciertamente incluyen, en alguna par-
te de los dos semestres, los contenidos que el plan propone.
Asumen como vAlido el que los alumnos redacten y se ejerciten
como el rejor c.zmino para dorinar esta actividad y no se preocu
pan por establecer niveles de complejidad, ordenmar 1los conteni-
dos con base en criterios bien definidos y claramente expuestos.
Por el contrario, la confianza absoluta en la prictica es tal
que no requiere de orden o direccién algun=a.

Sin embargo, salvo esta parte, los primeros cinco tipos de
programas contravienen al plan al incluir y desarrollar como te
mas en si conceptos y nociones telricas, principalme-nte lingiifs
ticas.

Constituye una contradiccidn con el plan porjue &ste recha
za expresa y abiertamente que se revisen temas completamente
tebricos y porgque 108 programas loa manejan en ua nivel princi-
palmente meémor{sticos Los programas semi-oficialess son los que
c43 acusan 48tas deficiencias.

la coe‘ns:sncia de los dos enfoques x1 int:rior de los tro
grar.‘.a.s} y da 498 %ipos de contenidos, 8blo puede explicarse co-
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mo una cozprensidén incompleta del plan de estudios del C.C.H. y
como una leficiente concepcién de qué es la redaccién y cédmo
puede programarse su proceso de ensefianza-aprendizaje.

Los jrogramas reflejan un entendimiento parcial del plan
porque recuperan sus elementos més evidentes, pero no tienen u-
na perspectiva completa del mismo por cuanto no perciben sus 1i
mitaciones ni se esfuerzan por superarlas. Se contentan con se-
guirlo al pie de la letra pero sin atender a la 1égica que sub-
yace en é1.

Cuando los programas destinan amplios espacios a temas de
lingifstiza, a definir, a analizar oraciones contradicen el en-
foque del ;lan porque sc apartan de las caracterf{sticas précti-

cas de uzn

ller de redaccibn. Pero si el error en el eafoque
con que se abordan estos contenidos proviene de los programas,
la sobreedtimacidn y primacfa de estos contenidos proviene del
plan. E1 plan considera que redactar significa trasladar mecédni
cazente auestro pensamiento a un conjunto de signos graficos
que lo regresentan, por ello lo finico que el sujeto necesita sa
ber es si upa palabra est& mal escrita, si le falta un acento,
si es sujetec, predicado, verbo, etc., etc. El plan de estudios
86lo citz expl{icitamente a elementos gramaticales, lingiifeticos,
ortogrdficos, se constituyen as{ como los dnicos elementos tef-
ricos pertinentes y necesarios para el taller de redaccidn.

21 error procede del plan y se maximiza en los programas.
Estos no 12 abordan como el plan propone sino gue hacen de e~—
1llos vexdailerps tratados y arman al alumno con uz arsenal de

conczptos aztes le ponerlo a redactar. La situacién es diferen
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te en cada tipo de programa. Como hemos ya dicho, los programas
seci-oficiales son los mds contradictorios por el enciclopedis-
mo tan grande que manejan. Los elaborados por los docentes son
menos abundantes en la cantidad de contenidos, y por ende, en
el enfoque enciclop8dico y teoricista, los del 52 tipo son en e
se sentido los mfs eguilibrades. Sin embargo, aun éstos contra—
- vienen la indicacidén de que se utilicen como recurso y no que
ge aborden como un tema independiente.

los programas se debaten entre dos eanfoques opuestos y en-
tre dos campos de contenidos, sin relacién entre ambos, porque
no poseen una concepcibn clara de qué es la redaccibn y cémo en
sefiarlia.

Escribir en realidad es una actividad diffcil que la mago-
ria 3de las personas desarrollamos penosaceate. Zxisten, 9in em=
barzo, muchos estereotipos. Para algunos constituye todavia una
activiilad que depende de la inspiracién, para otres constituye
un acto mecénico que consiste en expresar niestro pensamientd
en signos grificos. i

Entre estos dos extremos debemos considerar a la redaccibn
COXo un proceso que incluye diversas fases y actividades: encon
trar informacién, ordenarla y seleccionaria, y exponer ;Sor es8——
crito nuestras ideas, 3ste Gltimo punto puede saddividirse en
cozstruccibn de pArrafos y elaboracisn 2el Sorraior, correccidn
7 revisibn del borrador y versiém final.

Joasiierar a la redaccibn como un jriceso ofrece uma dodle
vartaja: Se lescompone un problema er sis partss pis sencillas

© zz zaele atender cada una iz estaz zarses :or separzlc.
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Boseilar redaccién supone conocer estas fases, los elemen—
tos de este prpceso y, ademfls, distinguir entre los diferentes
escritos. Bes fundamental que los programas cuenten con una gra
dacién de la dificultad, que ordenen la prictica y 1la b‘.tclt_a_
cién en funcibn de criterios s6lidamente establecidod, Débemos
saber cuflles sBon los escritos més diffciles y qué habilidades

‘requieren, y, sobre todo, cémo lograr que dichas habilidades se

desarrollen, mediante qué estrategias o recursos.

Finalmente, debemos mencionar que los programas analizados
no constituyen el instrumento que permite a los docentes plas—
mar su experiencia, reflexionar sobre el quehscer educativo y
facilitar y eariquecer su trabajo cotidiano.

Tampoco son el medio que permite a los alumnos enterarse
de las caracterfsticas del curso y de los objetivos y habilida-
dee que promueve on el marco de su foxmacién general, y mucho
menos posibilitan al sujeto la conatruccién de su propio proce-
8o de conocimiento. No presentan elementos coherentemente arti-
culados para que 108 alumnos avancen en el dominio de su objeto
de estudio, en la comstruccién total del proceso.

Los progremas pierden asf{ el sentido para el que fueron
creados., No sirven para aspliar la perspectiva sobre el plan de
estudios y no constituyen un instrumento para reflexionar sodre
nuestro objeto de estudio y sobre las estrategias més adecuadas
para prograsar su proceso de ensefianga-apreadigaje. ’
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A N B X O S

PROGRAMAS DRL lo ’IRO

Taller de Bedaccién I.

Bl manejo del idioma propio puede per una herramienta con
tundente no s6lo en la recuperacién y expresilén de los conoci——
mientos sino en la transformacién de la realidad y particular——
mente de las relaciones sociales. Junto con los Tallerez de Lec
tura, el Colegio dedica cuatro semestres a Talleres de redac—-
cibén, y de Redaccién e investigacién. A lo largo de estas asig-
naturas se va buscando -——cada vez con niveles de mayor compleji
dad que incluyen los logros anteriores-— un correctc ranejo del
lenguaje y de la informacién.

La redacoidén y la iniciacién a la investigacién se traba—
jan en forma de taller, lo que implica una continua actividad
préctica. La idea.de taller. -semejante a la de una fAbrica- nos
hace pensar en producir por experiencias, construir por inten-—
tos, disefar por resultados. Nos hace pensar en formas que per—
sitan el rendimiento Sptimo en lo producido y en formas que va—
yan corrigiendo errorees y eliminando fallas

Es icportante que los alumnos hallexz in m{nimo gusto en el

hecho mismo de expresarse, y que encuentren un ambiente respe——
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tuoso que propicie la libre: expresién. Seri tarea primordial del
profesor descubrir la forma para corregir errores -—cuya repeti-—-
oién siempre es nociva y cuya presencia seri inevitable en las
redacciones de los MB- sin que dicha correccién se tradugoa
oen la inhibicibén de quienes empiszan a expresarse sisteméticamen
te.

Del Taller de redaccién I debemos esperar una actitud de re
conocimiento acerca de las posibilidades liberadoras implicadas
en el hecho de manejar el lenguaje y la expresién, una aptitad
para redactar sin error textos sencillos y breves, y el conoci—
miento de 1las normas ortogrificas o gramaticales indispensables
para lograr esa correccidn.

1a presentacién seriada de las unidades del programa no de-
biera tomarse rignrosamente como indicativa, sino con la absolu-
ta conciencia de que la parte medular del curso es la préctica
constante de la redaccién y que s86lo escribiendo se aprende a es
eribir. '

Los aspectos de carfcter preceptivo o gramatical deberén ob
servarse segn 1a necesidad u ocasién, tal vez utiligando los
errores.

La reflexifn sobre comunicaclién y lenguaje podr& desarro-—
llarse durante el carso, aunque siempre es conveniente dedicar
algunas sesiones al final para sintetizarla.

Ia indicacila de tiempos apignados a las unidades puede dar
idea de la imporiancia relativa de cada una de ellas dentro del
curso.

Es fundamental que, desde el comienzo del mismo, el alusmo
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se enfrenta a su lengua como una realidad familiar y propia. El
maestro -sobre todo al principio del ourso— debe corregir sin
inhibir. .

Ba inaplazable el conocimiento de los objetivos, los contew
nidos, el tiempo aproximado que se debe dedicar a las activida--
des en el plantel, aﬁﬁ‘@a del tiempo que el alumno o los equipos
dedican a preparar éu qlase. De esta manera, el Taller de redac-
¢ién I no es para nadie una incégnita Bino més bien un desatio,
en el mejor sentido deb la palabra.

Los objetivos buscan centrar al estudiante en la redaccién,
distinguiendo esta materia de otras que le son afines, como: co-
municacibn,l6gica, linguistica, e incluso de auxiliares, como la
ortograffa. Se conmsidera que lo propio de la redaccifn es preci-
samente la prfctica, la experimentacisdn; por eso, desde el prin-
cipio del curso, el alumno toma notas, participa y }edacta.

OBJETIVOS GENERALES

El aluamno:

~Adquirird sepuridad en 1la expresifn oral.

~Desarrcllari la capacidad de comumicarse en forma oral y escrita.
-Recordard los principios indispensables de lingtfstica y ortogra
ffa para la correccidn de su expresifn.

~Valorard la importancia de la correccifn en la expresién.

OBJETIVOS TPO.ARROX. CORTENIDO TEMATICO
EN HORAS,

Unidad I: Introduccién.

~Conocerd el programas y ana- 3 —Presentacién del profesor.
lizard la forna de lograr —Presentacién del prograxa.
los objetivos. —Anilisis de los objerivos.

-Sistema de trabdajo y eva-
luaciéa.
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Unidad II:

Nociones bisicas de lingiifatica y ortograffa.

~€onocerd las nociones de 10
lengua, habla y norma.

~Adoptara familiaridad en el
lenguaje hablado.

-Conocera la arbitrariedad
del signo linglifstico y la
significacifn precisa de
los signos.

-Conocerd los procedimientos
para utilizar eficazmente el
diccionario.

-pistinguiri la oracidn uni-
membre de la bimembre.

-Identificara las categorfas
funcionales: nficleo, modifi

" cador, nexo, cbjeto.

-Analizard la estructura del
sujeto y del predicado.

-lociones de norma, habla y
lengua
-E1 concepto de correccidn
y ‘prestigio lingifatico.
~Lengua hablada y lengua es
crita.
~El gigno linglifstico.
-Tipos de lenguaje.
-Nociones de ortograffa.
Los signos de puntuacién,
el acento ortografico, em-
pleo de may@iaculas, etc.
~Empleo del diccionario.
~Oracidn unimembre y bimem-
bre (partes de la oraciédn
bimembre}.
~Clases de sujeto y predicza
do.
-Concepto de nilicleo, modifi-
cador, nexo, objeto direc~

to, indivecto, ci¥cunscan-
cial.

-Estructura del sujeto y del.
predicado.

~La aposicidn, — _.

Unidad III:

Taller de redaccidn.

-Valorari la importancia de 27

comunicarse por medio del
lenguaje. -

-Sefialard las xdeas pr)ncxpa
les de un texto.

~Utilizard el diccionario pa-
ra obtener informacidn sobre
gignificados, sindnimos y or
tografia.

-nedqc:arﬁ correctamente re-
stmenes, sintesis, cuadros
sindpticos ¥y descrxpcxores
senclllas.

-Ampliacidén de los textos.

‘~Desarrollo de ideas. Iden-
tificar ideas principales *
-en un texto, ideas niicleo.

, ~Comprensidn de palabras (las
palabras y su nignx!:nndo)
-Tc:nxcn de: resumen, sinte-
sxg, cuadro sinbptico, udes-

cripcida.
-Elaborara fichas para la re-
daccidn de sus trabajos.
-Ficha bibliogrifica (dc as~
tor, temas, etc.)
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,’ Unidad IV: Comunicacidn y lenguaje.
-Cnm?:enderﬁ las nociones de 5 ~Origen del lenguaje.
comunicacidn humana y siste ~Ejercicios de comunicacidn
ma de comunicacidn. y lenguaje.
-Comprenderd la funcidn de la ~Difiientes tipos de comunl.—-
‘rengua €n la expre'siﬁn de he . cacidn.
chos, sentimientos y aprecia ~La comunicacidn vcrhnl.
ciones. . ~Ejercicios de interpretacisn

de los ltenguajes. -
~Niveles de lénguaje y su cvo
lucidn.

Sugerencias.

Bl éxito del sistema del Bachillerato del CCH supone como
condicién indispensable, desde los primerce momentos, un cierto
dominio en habilidades de investigaciém y ds expresién, propias
del Area de Talleres.

Sin embargo, la ubicacién paralela de los cursos de Redac——
cién I y I1 y de Redaceidén e iquaugacian, Tespecto de las o—
tras asignaturas, as{ como la deficiencia de los alumnos en el ’
manejo del lenguaje o en técnicas rigurosas de investigacién,
exige que, en este primer curso, no puedan sbordarse sino de ma-
nera somera, temas que vendr{an a profundisarse en los semestres
III y IV. .

El profesor del Taller de redaccién I beneficiars enormemen
te el aprovechamiento de los alumnos darante sn estancia en el
bachillerato, en la medida en que -sin modificar los objetivos
indispensables— pueda introduoir a sus alomnos, aungue de modo
casi asistemftico, en puntos de lo que constituye la temfAtica —
del Taller de redaccién e investigacién I. Ayudarfa, por ejemplo,
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que entre las técnicas de redaccibn pudiera introducir y corre--
gir diversos tipos de fichas, ‘

La forma de trabajo debe planearse desde las primeras horas
de clase, sobre todo la manera de trabajar colectivamente para
llegar a acuerdos sobre los objetivos, las participaciones y la
evaluacién, todo esto tan detallado, que bien pueda el alumno au
toevaluarse cuando lo desee.

Se hace hincapié en 1a ortograffa y la puntuacién para que
los alumnos las vigilen, pues son bésicas; pero se considera que
un estudiante de bacbillemtb ha recibido mucha informacifén So--
bre ellas. Si aun existen problemes, éstos se derivan de la fal-
ta de atencibn y prActica, de tal modo que, en la préctica, los
corregiré.

El resultadc exitoso del Taller de redaccién I dependerf de
la actividad real de los alumnos y de la continua correceién de
la expresién tanto oral como escrita. Solo una buena organiza——
oién del trabajo permitirf al profesor el logro de esas condicio
nes.

Puede convenir, desde el principio del curso, tal ver a pro
pbaito de la primera unidad, generar, entre los alumnos, diver——
sas maneras de. diflogo o discusibn sobre los objetivos o finali-
dades y hasta sobre las formas de trabajo y evaluacifén. Esto,
adem#s de facilitar una méixima claridad en las reglas del juego,
fomenta la expresién oral y escrita si se pide a cada uno el es-~
fuerzo de resumir sus argumentaciones o los acuexdos finales.
Tal tipo de préctica puede repetirse sobre temas sefialados en
las unidades II y IV.
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Para la ardua tarea de la correccifn de los trabajos puede
lograrse que los mismos alumnos corrijan a sus compafieros. Bate
tipo de actividad ayuda no sflo a descargar la tarea del profe—-
sor sino también fomenta en los educandos el cuidado de la co——
rreceién ortogréfica y del estilo. La necesidad de precisar erxo
res y destacar excelencias en los trabajos de los compafieros -si
se supera el esp{ritu de emulacién o competencia negativa- junto
con aguzar el Bentido de obsarvacién sobre las formas de expre—
8ién, resulta una préctica socializadora e integradora del grupo.
Para ello puede convenir evitar el establecimiento de agrupacio-
nes o equipos permanentes entre los alumnos y buscar mls bien la
rotacién o sorteo. Em cualquier caso, el profesor deberi hacer
personalmente la correccién de algunos ejercicios de los alumnos
¥y comentar, on clase, tanto las correcciones, como los criterios
con que 8stas son hechas.

Ia recpnendaci&n de que los diversos ejercicios de los alum
nos 8e conserven en unc o dos cuadernos profesionales de traba—
jo, ayuda para que ellos mismos puedan detectar su estado de
avance al volver sobre los primeros trabajos realisados.

Ia utilizacibén de sociodramas, donde sin pretender realizar
la presentacién de una obra Steatral, un grupo de alumnos reprodu
ce escenas de la vida real que fomentan el comentario de los de-
més, es una técnica que puede ayudar a motivar la expresidn oral
¥y facilitar la reflexiln sobre aspectos sefialados en la unidad
cuarta sobre Comunicacién y lenguaje.

Por dltimo, fomentar la publicacidn y difusién de los traba
jos mejoxr logrados, siempre impulsarf la superaciln de los pro——
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pios alumnos.

Bl resultado final deds ser completaments objetivo, y por
tanto medidle a través de ejemplos y reactivos, que permitan se-
fialar, en exfmenes individuales, el logro de los objetivom; y en
los ejercicioa coleotivos, obsexrvar el desarrolio del grupo, los
ejeroicios individuales para que los alumnos mismo® scan los eva
luadores de sus condiscfpulos.
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BIBLIOGRAFIA

Se recomienda que cada alumno use un diccionario y una grami
tica de la lengua espaifiola. Son auxiliares indispensables.

BERISTAIN, Helena. GramBtica estructural de la lengua espafiola.
MExico. UNAM. 1975.

Util por el ampecto gra-ntical.A

ESPINDOLA GOMEZ, Ruth, EBjercicios de redaccidn dindmica. MExico
gd. Trillas. 1977.

Contiene ejercicios para la clase, y fuera de ella; es de
gran utilidad para el alumno en el logro de los objetivos,

MARTINEZ LIRA, Lourdes. De 1la oracifn al piArrafo., M&xico. Ed.
Edicol. 1975.

En este midulo se disponen conocimientos Gtiles, con los cua
les cuenta el alumno despuls de amplias discusiones en el ta-
ller; tiene la posibilidad de redactar sobre un asunto,-dando
alternativas a su problema determinado, siguiendo, para el efec
to, una forma que le da mds claridad a su escrito.

MORA, Alejandro de la, Las partes de la oracidn. México. Ed.
ANULES. 1975.

Contiene los elementos bEsicos para que el alumno conozca y
maneje los elementos de la oracidn bimembre. Se auxilia con
ejercicios de autoevaluacidn.

PARDINAS POMCE, Juan., Taller de redaccidn. MExico. UNAM. 1971.

Informacidn y ejercicios Gtiles para el maestro en la hondug
cifn de grupos em el Taller de redaccidn.

STEINBERG, Charles. Los medios de comunicacifn social. México.
Ed. Roble. 1972.

Ofrece un panorasa completo gde los medios de comunicacién wa
siva,

VIVALDY, Martin. Curso de redaccifn. Madrid. Ed, Paraninfo.1969.
Teorfa y préctica de 1la couprensifn y del estilo.Un magnffi

co auxiliar en la redaccidn y {itil en los dos primeros semes
tres.
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Taller de Redasceién IT

El curso esti concebide como. una continuacién y ampiiacién
del Taller de redaccién I. Ambos forman parte de un programa més
amplio @ividido en. varias asignaturas semestralss, que tiene co-
mo flnsiidn.d desarrollar en los alumnos la capacidad pera expre—
sarse correctamente en forma oral y escrita.

Se pretende que el estudiante destaque la importancia del
lengusje como la forma més completa de comanicacién y descubra
-mediante la préctica— las posibilidedes que su manejo implica.

En forma semejante al Taller de redaccibén I, en éste es in-
dispensable que, desde el inicio, Be obtenga en el grupo clari—
dad sobre lo que se persigue y sobre los medios a emplear para
lograrlo. Se pretende que los alumnos puedan redactar con correc
cibn descripciones precisas, narraciones sencillas y resefas de
hechos, artfculos o documentos. La posibilidad de lograr esos ob
jetivos est4 condicionada a la prfctica de redaccién que se rea-—
lice y a la continua correccién de la misma.

Como en ¢l primer semestre, se ha incluf{do una unidad de no
ciones bAsicas de gramltica y preceptiva, y una sobre lenguaje e
ideologia. la temftica contenida en ellas se podrd ver a lo lar-
go del semestre cuyo punto cg.rdina.l es la continua préctica de
redactar y de revisar o criticar lo redactedo para corregirlo.
En tal sentido, los tiempos estimados para las diversas unidades
son simplemente un sefinalamiento acerca de la importancia propor-
cional de cada una de ellas dentrc del curso.

Algunos puntos del programa —contenidos u objetivos-— se se-~
fialan como optativos. En nuestra intencifn de facilitar a los
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alumnos una expresidn correcta, junto con lo que serfan exigen-——
cias mfnimas, nos ha parecido conveniente proponer, dentro del

programa, aspectos que miran mds. al lenguaje literario y adn a

la versifioacién. La experiencia dentro del Colegio ha mostrado
que la oreatividad de maestro y alumnos, as{ como las condicio-—
nes e integracidn del mismo grupo, han permitido avances que no
pudieran haberse previsto. Sera labor de gquien orienta el traba-
Jo encontrar las foxrmas de desarrollar al mAximo las capacidades
de expresifn de los alumnos, lo que implica una esmerada motiva-
cién, pues el esfuerzo que se requiere en cstos cason es signifi

cativo.

ORJETIVOS GENERALES

El alumno:

~Comocerf nociomes.de lingiifatica y preceptiva fitiles para sn ex-
presidn. .
-Redactarf correctamente narraciones y resefias breves.

.Conocera el lenguaje propio de loa medios de comunicacidn y la
publicidad.

-Valorarf el manejo ideoldgico del lenguaje.

ORJETIVOS TPD.APROX. CONTENTIDO TEMATICO
EN HORAS.

Unidad I: Iatroduccidn.

-Visualizarf el programs y a 1 ~Presentacidn del profesor.

nalizsarf 1ed objerivos. ~Examen diagafstico.
-Presentacién del programa.
-An@lisis de los objetivos.
-Pormas de evaluacida.
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Unidad IX:

Nocionea basicas de preceptiva literaris.

—~Confrontarf los conceptos [
tradicionales de frase y o
racifn con los conceptos
modernos. .

-pistinguiré la oracifn sim-
ple de _1- compuests.

~Conatruirf pArrafos sencillos.

2Conocerf lam normas bisicas
sobre versificacién.

#Conocerd lam caracteristicaa
principales sohre las diatin
tas categorfas litersriam:
cuento, enssyo, novela, fébu
ls, leyends, drama.

-Concepto de oracibn (segin
la gramitica moderna).

~Oracidn simple y compuesta.
-El lenguaje literario fren-
te a otros lenguajes carac-
terfstricos.

*Djferencian entre el verso
y la prosa.

&Conceptos bfsicos sobre ver
sificacidn.

*La peesfia.

*E1 cuento, el ensayo, la no
vela, la fibula, la leyenda
Y la obhra dramfitica.

Umidad IIX:

Taller de redaccidn.

~Haxri un retrato hablado. 28

-Sefelari las caracterfsti-
cas y diferencias entre el
‘didlogo, momSlogo y solilo-
quio. .
~Redactard un informe de tra-
bajo.

~Redsctardi una reseiia sobre
algfin scontecimiento de au
medio.

=Comprenderd@ la secuencia de
ls narrativa.

—~Té&€cnica del retrato;
en 1a descripcifn.

orden

~Técnicas de la caricatura.

~E1 diidlogo, monblogo, soli-
loquio.

~Técnica del informe.
-La narracidn.
—Técnica de la reseida.

*Recursos literarios: carac-
terfsticas, funcibn, anidli-
sis, lenguaje utilizado (en
revistas, cine, teatro).
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Unidad IV: Lenguaje e ideologfs.

-Comprenderd la importancia 10 -Lenguaje, pensamiento y rea
y uso del lenguaje. lidad. N
~Analisar@ cads uno de los me -~Lenguaje y dominacién.
dics de comunicacifn masiva. ~Lenguaje, educacidn y enaije
~Detarsinari el papel que los nacidn. .
medios de comunicacifn masi~

—Concepto y funcién de los
va juegan an “““‘,f” pafs. medios masivos de comunica-
~Criticarf orslmente y po¥ cibn: caracterfsticas, fun-
escrito el tipo de lenguaje, cibn, lenguaje ¥y orients -
utilisado por los medios ma- . cifm de la programacibn de
sivos de comunicacifn. 1s televisibn, radio, cine,

—Confronterf sus propios con— pransa y publicidad.

ceptos con los de personas
de diversos niveles sociocul
turales.

puntos seialados con asteriscos (%) se consideran optativos.

sﬁgoront‘:luu

El taller de redaccidén deberi enfocarse dtreetu.ente al a—
diestramiento de 1a expresifn oral y, fundawentalmente escrita,
de 109 alunnos, mediante continuos ejerciclos. . .

Los ejercicios aerfn revisados culdadosamente, y el profe—
sor harf las observaciones tedricas relativas o nociones gramati
cales (ortogrAficas, morfoldgicas, sintécticas) y o-tlllnticus,—
que permitan familiarigar al alumno con nuoestro sistexa linguis-
tico. Esto es, el método de enseflanza irfh siempre del caso parti
cular, concreto (la redaccisn presentada por el alumno) a la ex:‘
posicién general de tales nociones.

Las observaciones de orden tefrico y prictico gue se hagan
a 1o largo del curso, partirdnd los ejercicios escritos presen-



229

tados por los alumnos.

Lo anterior signifca que la explicacién de los distintos te
mas del contenido no seguirén, necesariamente, el orden con que.
se registran, 8ino que se tratarén cuando la ocasién lo exija.
Asimismo, de acuerdo con esas exigencias esponténeas que los e—-
Jercicios de 108 alumnos planteen, serf indispensable retomar,
ampliando, alguno® temas del programa a lo laxgo de les distin--—
tas sesiones del taller.

Los puntos no sefialados expresamente en el programa, refe——
rentes a la buena redaceibn, tendri que tratarlos el maestro
cuando Be présente la necesidad de ello.

Para el logro de los objetivos propuestos y el enriqueci——-
miento del 1léxico de los alumnos, se sugieren las siguientes ac-
tividades:

A partir de la lectura de cuentos o poemas, realizar andli-
8is de oraciones tomadas de lo0s textos. Camdiar el final de los
cuentos, slterar el orden de los plrrafos, utilizer sindnimos,
expresar en prosa lo escrito en verso, elaborar enunciados sim—
ples y cowpuestos y desglosarlos en sus partes.

Para la redaccién de retratos, caricaturas, diflogos, soli-
loquios, ayudarfa analizar e imitar ejemplos de los textos que
se comentan en el Taller de lectura de clésicos espafioles.

Ia correccién de la narracidn y la resefia se facilita si
los trabajos de los alumnos abordan un mhsmo tema. Esto se pre—
senta, ademfs, a la critica correspondiente de la cuarta unidad
8obre el manejo de la informacién y el lenguaje.

Para unificar el tema, puede convenir referirse a experien-

cias escolares compartidas por el grupo, o a textos periodfsti—
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cos o de revistas accesibles a todos.

. No hay gue olvidar, sin embargo, la creacién por parte de
los alamnos, de historietas, cuentos y anécdotas ‘originales; es
poaible buscar temas semejantes o dejar una amplia libertad tem&
tica. : *

De igual manera, convendrf unificar con el grupo los ejem—
plos de cine, radio o televisién que han de criticarse pbr escri
to y comentarse en clase. g

Ejercicios fructudsos son la elaboracifn de guiones apiicu-
bles a pelfculas. sin sonido o a historietas o fotonovelas priva-
das de los textos originales. . o

Para la correccidn de la expresién oral puede convenir gra-
bar y comentar las intervenciones de loa alumnos en algunas se—
siones de tradbajo. .

Bl taller supone, necesariamente, no s6lo el trabajo que se
realisa en las horas de actividad escolar sinc la continua elabo
racibn de tareas. 7 ) ’ '

Bn las sesiones de trabajo &ste debe revisarse po-r el profe
sor y por los missos compafleros., Dicha actividad permite 1la dis-
minucidn de errores y la depuracién del estilo.

Loa recursos que pueden, utilizarse son innumerables: libras,
publicaciones varias, pelfculas comerciales o culturales, discos®
de poesf{a musicalizados, grabadoras, etc.

Ia evaluaciln seri constante.

Bl maestro, despuds de diversos ejercicios gque servirin de
prictica, aplicari uno a varios ejercicios que impligquen el mane -
Jo de 1o aprendido.
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La participacién en clase es de gran importancia. Los traba
Jos tendrén un valor variable atendiendo al grado de dificultad
de los mismos.

Ia ortografia se evaluard en todo momento.

Los indicadores que se pueden utiligar para evaluar los tra
bajos son:

Presentacifn.
Contenido.
Ortografia.
Redaccién.
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BIRLLOGEAPIA

MORA, Alejandro de la. Las partes de 1a oracifn. México. Ed. ANUIES.
1975.

Contiene los elementos hésicos pars que el alumno conozca y ma—
neje los elementos de la oracidn bimembre. Se auxilia com ejercicios
de autoevaluacifn. Recomendable para la primera unidad.

MORA, Alejandro de la. y GUTIERREZ Ma. Teresa. Sustitutos y preposi-
ciones. M&xico. Ed. ANUIES. 1975.

Con las mismas caracteristicas que el folleto anterior.
BERISTAIN, Helena. Cramitica estructuval de la lengua eapafiola.
México, Ed. UNAM. 1975.

Recoxendable el capftulo IXI (la. a 6a. Unidad) para la unidad XII.
Texto prograzsado con las verntajas que este tipo de libros tiene.

MOGUEL, Idolina y MURILLO, Graciela. Nocionau.dg lingiifsrica estruc
tural. MExico. Técnicas educativas. 1975. (Serie Reforma Educativa.)

El enfoque se hace de acuerdo a la gramiitica moderna. accesible
a los alumnos.

CARMONA ZURICA, Cristina. Cémo leer poesfa. MExico. Ed. -ANUIES.
1975.

RIUS, Luis. Poesia. Héxico. Ed. ANUIES. 1972,

SOUTO, Arturo. El ensayo. tiéxico. Ed. ANUIES. 1973.

ALCALA, Antonio y BATIS, Huberto. La comunicacién humana !'—i‘ ‘lite
ratura. México. Bd. ANUIES. 1972. . co

Estos folletos, adecuados para el desarrollo del curso, se. ca-—
racterizan por su sencillex y claridad.

STEINBERG, Charles. Los medios _de corunicacidn locill.
Héxico. Ed. Roble. 1972

Ofrece un panora
para la cuarta unidad.

de los .edial Je comunicacidn masiva, Gtil

GARCIA RIERA, Ewilio. E1 cine y su piiblico. Kéxico.

Testiwonics del Fondo de Cultura Econdmicas. 1974.

Comentario agudo y breve sobre el papel del cine y el lenguaje
cinematogrifico.
MERINO L., Ignacio El teatro. México. Ed. ANUIES. 1972,

Presenta, en unas cuantas pliginas, 1la histeris del teatro desde
sus orfgenes hastas nuestros dfss.
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PROGRAMAS DBL 20 TIRO

PROGRAMA_PARA _ TALLER DE  REDAECION . I

F1 Taller do Redaccién I, dentro del Plan dé estudios del C.C.H:, es una ulmntu'n que busca el

uso correcto del lenguaje . '

Bl curso fe imparte en forma de Taller, lo que implica una continua actividad prActica, en el —

. anflinia y correccién de escritos .

Unn de los objetivos primordiales de estn materia, es que ol alumno desarrolle sus aptitudes para

redactac Loxtos sencillos y npegadon 2 las normas ortogrificas y gramaticales .

En fundamentnl quo, dendo el inlecfo del curso, ol alumno utilice su lengua como el medio mAs 1d6

neo praa 1n comunicacidn . N
OBJETIVO_GENERAL :

Al término del primer semastre, el aluﬁyo serA capaz do expresarse ya sea oralmente o por escrito,

con ¢laridad, precisién, nencillez, corucci‘&.\ y sin vh.:lox: de dicclén .

€€e



UNIDAD:

1,~ Ambientncibn y
concepto da -~
Tnller do Re-
daccltn .

OBJETIVOS: "CONTENIDOS:

————— e

Bl Aluano, al término.

de esta unidad :

1.1.- Conocerf las ca- - Caracter{sticas del
racteristicas dol C.C.H.

C.C.H.

1.2.- ConocerA las ca- ~ Caracterfsticas del
racterfaticas del Taller de Redaccién
Taller de Redaccidn. +Definicidn, Isportan

cia, . C
1.3.~ ManejarA una defi- - E1 trabajo en equipo.

nicidn de redaccién. Ventajas y obstAculos.

1.4.- Conocerd 1as venta-
Jas y obatéculos del
trabajo en equipo .

SUGERENCIAS:  WETCDOLOGICAS :

— Ambientacién . .
a) General sobre el Colegio.
b) Particular sobre la materia.

- Integracién de alumnos en —

base a 1la dinfimica de grupo.

- Motivdr A 1los alumnos a par-
ticipar en todas las activida
des- de clase y extraclase den
tro.del Colegio .

ez



@NIDAD:

#.~ Comunicacidn y
lenguajo .

QBJETIVOS:
—

X1 alusno, al téraino
de esta unldad :

2.1.~ Definirft lo que
o8 la comunica-
eibn,

2.2.~ Identificari loa

elementons que in

. tervienen en la
comunicacién ,

2.3.~ Explicari el pro-
coso de 1a comuni
cacibn .

2.4.- Identificarf sis-
temas y medios de
comunicacién .

2.5,~ Katablecerd 1a re
lacién entre len-
guaje y comunica-
cibn .

2.6.- DofinirA lon con—
cepton de languaje
lengun, habla y ~
norma .«

 CONTEMNIDOS:.

~ Definicién do comuni-
cacidn . .

- Blementos de la comu-
nicacibn,

-~ = Proceso de 1a comuni-

cagidn .

- Bisgteman y medios de
comunicacién .

- Relm;ién entre lenguaje
¥ pensamiento,

38 hn‘wayheammg‘

eacibn .

~ Definiciones de lengua-
Jo, lengus, habla y nor
[

SUGERENCIAS METODOLOGICAS: 1

- Formacifn de euestionarios

sobre 1a cosunicacifn y —

Bus elementos .

- PrActicas sobre diversas -

formas de comunicacién .

- Tntroduceisn a 1a lingife-

tica por parte del maestro.

~ Realizacién de pruebas de -
diagndstico .

- Anflisis de pérrafos desde - ’
ol nspecto sintfctico y gra-

matical .

~ EBjercicios de redaccién

[13



UNIDAD:

QBJETIVOS.:

2.7.- Definird 1o que es
ol nigno linglifetsi
co .

2.8.~ Identificard las -

- unidades y conatruc
cfonas que confor-
aan ou lengua .

2.9.- Establecerd 1n pela-
cibn entre 1a lingGfs
* tiea y su lengua .

2.10.~ ValorarA el uso del
lengunje como medio
de comunicacifén .

2.11.~ Deducird 1a importan
cin de expresarse co-

rrectaments; tanto - -
en forma oral oomo es -

arita, pars logrer una
commnicacidn eficex -
{ recordar concepto ~

60 .Taller de Redac~ -
alén

"CONTENIDOS:

~ Diferencins entre len-
guA hablada y lengua ~

- Dofinicién de signo —

~ Caracterfaticas, for-
mag y estructura de -

~ Relncién entre 1a lin-
glifstica y 1a lengua .

~ Usos del lenguaje como
sedio de commnicacibn.

;= Bxprenién correcta ——
oral y escrita. Concep-
to do Tnller de-Redaccibn.

SUGERENCIAS METODOLOGICAS 1.

= Ugo del, diccionario .

9tz



UNIDAD: OBJETIVOS: CONTENIDOS: “SUGERENCIAS METODOLOGICAS :

El alumo, al término
de eata unidad :.

3.- Anfliu. de la 3.1.- Conoceri las ca- ~ Carcaterfsticas de la — Corregir textos no claros.
Redaccid . . mcterfcticas do buena redacciba .
1a buenn redaccifn.

3.2.~ Dafinirf lo que — - Definicién de redac- — A partir de una oracién —
*+ en redaccidn y re cién y redactar . . dada, construir un pArra-
dactar . fo.

3.3.~ Definirs la clari - Claridad, precisién y — Reconstruir un pirrafo en
dad, precisién y sencillez en 1a redac- 1azando 1as oraciones de
sencillez en 1a - .cibn . . acuerdo a un orden 18gico
redaccitn . . { claridad ).

3.4.- DofinirA lo que — -~ Vicios de diccién . — En un texto dado eliminar
mon log vicios de 1as palabras superfluas .
dlccibn .

3.5.- Conocers ol orden - El orden 16gico en la ~ Sustitucibn de verbos muy
16gico en 1a redac redaccifn. Oraciones usados por otros mis pre-
cibn a travée 6o Coordinadas y ‘Subordi- cisos .
1a coordinacién y nadan . ) .
subordinacién .

3.6.- ConocerA el orden - E1 orden sintfctico - ~ Puntuar textos .
sintActico en 1a - en 1 redaccién ; Es
redaccibn a través tructura de sujeto y
de la estructura — predicado .

dol sujeto y el —
predicado .

e



UNIDAD: '

OBJETIVOS:

CONTENIDOS:

3.7.- Enriqueceri su vo— —~ Wcologismos, barbaris-
cabulario . =08, homfnimos, par6ni
mos, antSnisos, sinSni

wos, otros . -

3.8.~ IdentificarA neo-
logismos, barbaris
w08, homSniscs, pa
rénimos, anténisos,-
vinSniwos, etc,

- Nociones de etimologias
{ griegas o latinas ).

3.9.- Counocerid nociones
de otimolog{a ——
{ origen do las -
palabras ) .

— Noclones de ortografia
y puntuacibn . -

3.10.~ Nanejark nociones

“SUGERENCIAS METODOLOGICAS “:.

~ Puntuar textos .

~ Resolver ejercicios orto-
¢+ gréficos .

~ Buscar origen de algunas
palabras ,

~ Uso de diccionarios : do

ia lengun, etimolSgicos,
.etc.

gee
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UNIDAD: OBJRTIVOS: : CONTENIDOS:: ‘summcusmwowcmns:

{ "Bl alumno, al término
de esta unidad :

4.~ Nociones sobro -~ Conocerd los modelos - Modelos de fichas ~— —~ Blaboracién de fichas -
manojo de fi- de fichas: bibliogrd bibliogrAficas y he- bibliogrificas y hemero-
chan y presen ficas y hemorogrAfi-— sorogrificas . grfificas de acuerdo a un
tacién ds un - cas . . toma dado .
trabajo . .
~ Conocerd lon modelos ~ Modolos de fichaa do - Elaboracién de fichas de
da fichan de trabajo: trabajo textual y de trabajo textual y de afn-
textual y do rfntesia. asfntesin . tosis .
~ Rlahorard fichan en - - BEstructura para pre- ~ Biercicio sobre diversos
general . sentar un trabajo. aspectos de la estructura

para presentar un trabajo.

- Conocord la eatruatura
para pregentar un tra-.
bajo :

a) Cardtula .

b) Portada o Portadilla,

c) Indice .

d) Prélogo .

o) Introduccién .

£) Contenido ( desarrollo
de capftulos ) .

&) Conclusiones.

h) Bibllograffa .

6£2



EVALUACION

1.~ ‘Trabajo en. clase ( participacicnes, exposicionos, etc ).
2.~ Trabajo extraciase ( trabajos, tareas, otros ) .
3.~ Bxfimonos ( parcinloa y/o finales ) .

4.~ Autoeraluacién .

Cada nopecto do 1a evaluacifén tendrd el porconws, dentro del pmedio ﬂobul,
quo ol magatro y sus alumnoa acuerden, do tal suerte que al final del curso ubos urwm

loa olemontos nuficientes para emitir un Ju&clo sobre 1a acroditacién de h uhch .

oyz



‘a).~ DPara el plumno H
1.— ALCAIA Antonio, BATIS, Humberto, ---
icacién humana y 1a literatura,
léxlco. ANUIES, 19872. 40 pp.

~ ALCALA, Antonlo, El concepto de correc-

clén y prestigio lingifntico , “México
ANUTRS, 1972, 48 pp.

3.~ MILLAN, Antonlo,

_El aigno linglitatica,
Woxico, ANUIES,

1973, 39 pp.

4.~ MONENO DE ALNA, Jou& C., Estructura de
In longun anpifinla,  México, ANDLES,
W2, N pp.

5. - MILLAN, Antouio,

Lengun hahlnda y lengus
eacrila,

México, ANUIES, 1973, 39 pp.

- LOZANO, Lucero, Espafiol funcional, México
Edit. Porrta, S5.A., 1971, lo. o 20.
curso .

7.~ VIVALY™

_Cursa de redaccién,
¥d, -

BIBLIOGRAFIA

7.— ROCA FONS,

b).~ Para el maestro :

.= LEROY, Maurise, Las grandes corrientes do
_. - 1a linglifstica, Wéxico, F.C.E. 1969
"190 pp. .

. 2.— MOUNIN, Georges, Saussurc, Preaentac'i.ﬁn y

_Toxtos, Barcelona Edit.
159 p; pp.

Anagrama, 1968,

3,~ AIARCOS LLORACH, Bmilio, Gramftica estruc-
tural, Madrid, Edit. Gredos, 1972, —
129 pp. ( BIBLIOTECA ROMARICA ESPANICA, 3).

~ LEPSCHY, Guilio C., La linglistica cetruc—
_tural, Barcclona, Edit. Anagrama, 1966,
238 pp.

S.— GILI GAYA, Samuel,

taxia_espaflola,
347 pp.

Curso superic de sin-—
Barcelona, Vox, 1973, -

~ SECO, Manuel. Introduccibn a la gramfitica.

Manual de gramfitica castéllana.

"

we



10,

12,

13.-

14.~

A).- Para el aluwno

. ‘ N K
HRANANDEZ, David, ot al. Dos puntos
Woxico, WC, Graw- Hill, - 5.A., 1976
110, pp.

ORYEGA, Wencunlno, Ortografia programada,

Wéxlco, Mc. Graw-HIll, S.A., 1970,
122 pp. '

OLEA FRANCO, Pedro, SANCHEZ URL CARPIO,
Francisco, Wanual de técnican de inves-
16n documental, Wéxico, Rdit.

Eafingo .

- WENDIRTA ALATORRE, Angcles, Wtodoa de
Invontigncién_y wanual académicos, -——

Wéxico, RAlt. Porrda, S.A., 1969 .

BAENA VA%, Quillormina, MATUAL para ola-
Borar Lrabajon de_inventigacifin docusen-
w1, wxieo, UNA 1973, 134 pp.

TEMOHIO, Jorge, Décnicas de Ynvestigecibn
Documontal, México, MNc. Graw- nm. B.A.

1.'15, 129( pp. .

BALINAS, Wigunl, g_-re!cloc Lellco__lgg .
Wxico, Sdit. Perria, B.A,

b) = Para olmm :

8.~ ALONSO, wun. Ciencin del
Arts dal entilo, Wadrid, Aguilar, 1972.

9.~ BAZAN, Jos§, DE LA MORA, Alejandro, OLMEDO,
Javier, MNanual de didéctica del -1 e,
Wexico, U.N.A.N., Centro de Didéctica, -
1970 ..

10.—~ RARTINEZ WR. hllio, Dieclmlr!o £
tical y de dudes del idiowa : Barcelona ,
Bdit. RamSn Sopena, 1970 .

11.- PLAYAN, Carmen, Lengua espafiola, Barcelona,
Teide: 1963 4 vol.

12.- WARTINEZ LIRA, Lourdes, Do la Oracién al —--
E‘_rg[g, México, ANUIES .

Teide .

14.- GARCIA LOPRZ, J., ¥ PI.IYAII. Cnmn, _Intro-
uccibn en 1n Metodologfa del Anﬂluh Estruc’
wm. Barcelona, Teide .
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PROORAMA PARA TALLER -DE  REDACCION 11,

Considerando que pary vedactar bien se requiere de mucha préctics, el desarrollo - )
del presente programs se llevar$ 2 cabo a base de mdltiples ejercicios, Los.aspectos .
tebricos sepdp tratados de acuerdo a los problemas particul'al’es de cada escrito. Por -
16 que se reflere a 1o ortografia, £sta serd exlgida y revisads en todos los textos. -
Deber an hacerse notpr constantencnte las caracteristicas bsicas de una buena redacciong

clarided, precisldn, sencillez y correccién,

13 £4



Oe la unidad 3, del primer semestre de Taller de Redaccién 1,
se considera convenlente retomar los sigulentes puntos para -

Iniciar el segundo:

‘.- Andlisis de la redac

clén.

A}.- Estructura de -
Va oracion.

b).~ Relacién entre
oraclones.

OBJETINGS:

El alumno, al término de
esta unidad:

1.1.- Reconocerd la es--
tructura del suje-
1o y el predicado.

1.2,- identiflcars la re
tacién que existe
entre el nlcleo y
los modificadores
de cada componente
de la oracién.

1.3.- Conocerd ol uso y
funci6n de los ne-
x08.

1.4,- Identiflicard los -
vicios mds comunes
en el uso de nexos.

1.5.~ Repasard uso y fun
cién de las formas
verbales.

1.b - Condcerd, b rela
ciones antre sracid
124

CONTEN!DOS::

Estructura de la oracibn.

Estructura del sujeto y
el predicado.

funcidn de los nacleos.

Funclon de los modifica-
dores.

Relacién entre ndcleos -
y modificadores dentro -
de 13 estructura de la -
oraclén,

Uso y funcién de los ne-
x05: conjunciones, prepo
siciones, adverbios, pro
nonbres relativos.

Vicios més comunes en ¢l
empleo de nexos.

Revisior del vsd v Yun--
Ci6n d2 1as forwas ver--
nales: Indicativo, Sub--
Tantan e binpe *iwu.

'

SUGERENCIAS
HETOLOLOGICAS

= A partir de una oracién

construir un pdrrafo.

Redactar oraciones sim-
ples y complejas.

tdentificar las oraclo-
nes de un texto.

Sefalar las palabras ng
cleo en textos dados.

Redactar textos utilizan
do los diferentes tipas
de nexos. .
Identificar errores y -
aciertos en el uso de -
1os nexos.

tdentificar formas ver-
bales.

- ¥edactar p&rrafus breves

utilizando ias diferen-

tes formss ce relacinm ?
entrs Graciones



2.- Tipos de lenguaje y

UNIDAD:

1.7.- Redactar§ textos
breves utlljzando
las diferentes -
formas de rela- -
clonar las ora- -
clones.

€l alumno, al término -
de esta unidad:

2.1.- Conocerd los tipos
de lenguaje que -
hay.

forma retéricas.

2.2.- Conocer§ las diver
sas formes retéri=
cas.

2.3.~ |dentificars los -
tipos de lenguaje
y formas retéricas
en textos dados.

El alumno, al término -

de esta unidad;

= Formas de expresion, 3.1~ Conocerd las diver
sas formas de ex--
presién,

CONTENIDOS :

- Coordinacién, subordina-
cifn y yuxtapoglcién en
tre oracionss.

Redacclién de textos uti
tizande los dlferentes
forras ¢ relacién entre
oreciones,

Tipos de lengusjes: Co-
loquial, técnleo (clen-
tifico), literario (for
ma retéricas), académi-
co.

- Caracter{sticas de cada
tipo de lengusje.

Usos de cade tipo de -
tenguaje.

Aplicaciones concretas.

Monélogo,

Dislogo.
Descripcidn.

Narracién,

SUGERENCIAS

- Redactar listas de ora-
clones sobre un tema y
luego relaclonarlas y =
unilas a través de ne--
x0s para darles forma =
de pSrrafo con coheren-
cla, claridad, y correc
cldn.

Lectura sobre diferen--
tes tipos de lenguaje,

Identificacién de !lpos'
de lenguaje a través de
ejercicios dados.

Ejercicios, por parte =
de) alumno, para apli--
car los conccimientos -
sobre el tema.’

Uso de dicclonarios: .-
etimolégicas, de sinénf
mos, de la lengua etc.

Elaboracién de monSlo--

gos, didlogos, descrip-

ciones, etc., aplicando

las caracteristicas de

cada una de las formar
N

-~
W



4. - Redaccién de docu-
mentos.

3.2.- ldentificard los
formes de expre-
s16n.

3.3.- Mostrars hablii-
dad para utill--
zar correctamen-
te las formas de

dladas.

El alumno, al término
de esta unidad:

4.1.~ Conocerd los mo-
dalos de los di~
ferentes tipos -
de documentos,

4.2.- Utitizar3 correc
tamentes lus ti--
pos de documen=--
tos.

CONTENIDOS ¢

- Exposlcién.

- Rasefs..

- Ensayo.

- Argumentacién.

- Cartas. Sus tlpos.
- Oflcio.

- Acts.

- Reporte.

= Memorandum.

- Informe.

- Pagaré.

~ Letra de rambio.

- Grus.

SUGERENC IAS

Elaboracién de un cuen<
to breve, utitizando =
las diversas formas de

axpresién.

Redaccién de escritos -
breves aplicando las -
caracteristicas de las
diferentes formas expre
si6n (utilizar més de =
dos formas en cada es--
crito).

Uso de dlccionarios.

Elaboraci6n de diferen=
tes tipos de documentos
con las caracteristicas
que deben 1levar cada =
uno.

Investigacién sobre se-
mejanzas y diferencias
entre los diferentes =

tipos.

Uso de diccionarios.

ore



Ao PAMA EL ALUMNO:

1.~ ALONSO, Martin,

2.~ AVILA, RaGl,

3.-
4.~ BAENA PAZ,
Gulllermina.

5.~ DOMINGUEZ, Luls
. Al

6.-

Rndccéldn. Andl1sis y Ortogra-
Tla. Wadrid. Agullar, I%’K.
T pe. :

La lengua y los hablantes. Mé-
xlco. Trl'lu. 1§79, 134 pp.
Antolg?h de textos sobre \gn-‘-
ﬂu. % iteratura. xico. -

MNOALM, .

Redaccién aplicads, México. -
Editores MexTcanos Unidos. 1980
170 pp.

El didlogo y 1a crénics. México
UIES,

Descripclén y relato, México.

r as.

1.-

2,-

3.-

b, -

w
t

er_de Redacclon

ALONSO, Martin.

BAZAN, José.

GALI, J.

GARCIA LOPEZ, ¥
PLEYAN, Carmen.

GILI GAYA,
Samuel.

MART INEZ AMADOR,
Emillo.

EL MAESTRO:

.Clencla del lenquale y arte -
o] estilo. rid. Agullar
) . PP

et al. Manual de didictica

del Tenguaje. México. - -
Didsctica del lenguale. Bar
celona, Telde.

introduceién en s metodolo-
Ta del analisis estructural
i;rulou. Teide. .

Curso superlior de sintaxls -
espafiola. Barcelona. Vox. - -

1973. 37 op.

Diccionario gramatical y de
as joma. Barcelons

. na. 1970.
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A).- PARA EL ALUMNO: _ B).- PARA EL MAESTRO:

1.~ HERNANDEZ, Davld. et al. Dos puntos, México. 7.~ MARTINEZ LIRA _ De_la oraclén al parrafo.
Mc. Ern-ﬂ”?. 1975, 110 PP tourdes. ! México., Trillas.

8.- LOPEZ CAND, José Taller de Redacclén, (ler. - 8.- PLAYAN, Carmen. Lengua espahola. Barcelona.
Luls. semastre.) Méxlco, Esfinge. : Teide.” 1989. & Vol.
1902. 140 pp.
9.~ Jaller de Redecclén. (20, - 9.- ROCA PONS, Hanual de gram$tica caste--
“Semestre.] Mexice, Esfinge. ) Tera. B

1982, 166 pp.

10, I.enfulle para la rcdfcclén. - 10.- TUSON, - JesGs. Teorlasigramaticales y and-
Bexleo, Mc. Graw-HITI, 1982 Tsis sintactico. ﬁ;srid.
. 146 pp. Taide. 1580. 249 pp.
11.~ LOZANO, Lucero. Espafiol funclonal. Mixico. -
_Forréa. 19JT. (lo, y 20. -
. curso.)
12.~ ORTECGA,- Wences- _Orrografia programads. Méxlco
a0, Me. graw-ulh. 1370, 122 pp.

13. - REPILADO, Ricar Oos_tema- de Redacci8n. Cuba.
du, . Pueblo y Educeacidn. 1ne-
tituto Cubano del Libru. -

1979. 130 pp.

V4. RIUS, Luis. la poesfa. Méxicn. ARUIES.
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PEOGRAMAS DEL 30 TIRO 249
TALLER DE HEDACCION I.
OBJETIVOS:

1) Que los alumnos encuentren gusto por el hecho mismo de expre
sarse en forma oral y escrita.

2) Que aprendan a redactar textos sencillos y breves.

3) Que relacionen el tradbajo de la escuela con 108 problemas de
su vide diaria.

TEMAS

I. Ambientacién en el Colegio y conoepto del Taller de Redaccidm.
1. Caracterfsticas del CCH.

2. Caracterfsticas del Taller de Redaccién.

3. Bl trabajo en equipo.

IX. Comunicacién y lenguaje.

1. Comoepto de comunicneidn, tipos y ejercicio cotidiano.

2. Proceso y elementos que intervienen en la comunicacidn.

3. Nedios de difusién colectiva y su posible utilidad.

4. Lenguaje y contexto soctal (1lengua, habla, norsa)

Se Bl signo lingtifstico (caracterfaticas y leyes de construccidn)
6. Importancia. de la comunicacidén oral y escrita.

III. Andlisis de la redaccidn.

1. Caracterfsticas de la buena redaccidn.
2. Clarided y precisién on la redaccién.
3. Importancia de la gramética.

4. E1 orden sintfctico de la oracidn.

5. Vicios y recursos em la redacoidn.

6. Ortograffa y puntuacién.

IV. Manejo e importancia de las fichas de trabajo.

1. Nodelos de fichas.

2. Tipos de citas.

3. Transferencia de la inforsacién a una redaccién propia.

BVALUACION:

1. Trabajos parciales (tarea a méquina) 0%
2. Participacionss y trabajos on clase (ejercicios) 0%
3. Trabajo final (resefia de un 1ibro) 0%



250

TALLER DB REDACCION II
OBJETIVOSs

1) Que el alumwno adquiera las nociones bésicas para redactar
textos 1iterarios, y documentos oficiales informativoms.

2) Que valore el mansjo-ideolégico del lenguaje ¥ Be prevenga
ante $§1.

3) Que conosgca los distintos o8digos de los medios de difusién
colectiva y enmaye algunas de sus técnioas.

TREMAS ¢

I. Poxsas del dimcurso y sus cazacterimticas.
1. Narracién / les oraciones compuestas.

2. Descripeiln / 1a sencilles.

3. Argumentacién / ls precisién.

4. Diflago / 1a claridad.

IXI, Los génerxos literarios.
1. Cuento.
2. Poesfa.
3. Crénica.
4. Rusayo.

III. Redaccién de documentos e inforses.
1. Carta (familiar y formal)

2. Oficto.

3. Joliaditmad.

4. Informe (cientffico y de tradajo).

IV. Lenguaje ¢ ideclogia.

1. Bl disourso politico.

2. Los medios de Aifusifén coleotiva.

a) la lectara de imfgenes.

») 1os géueros periodfsticos.

¢) o8 signifiocantes amdidles.

4) Isagen/texto/sonidos: el cédigo de la televiwifbn,
3. Estructura del mensaje y la intencionslidad.

EVALUACION:

1. Trabajos parciales (redaccién de cada uno ds _os géneros) 60%
2. Bjexrcicios en clase 20%
3. Participeacién orsl. 208



PROGRAMAS DBL 40 TIRO

PBOGRAKA PARA PALLER DE ERDACGION I
CLAVE 3004

TEMARIO

UNIDAD 1. AMBISNTACION;

Caractar{sticas del C.C.H.
Caracterfaticas del Taller de Redaccidn.
REocuadre.

UMIDAD IXI. TSCNICAS DB ASTUDIO,
- Pichas bl.bliog‘zsénqu
~ Fichas hemerogrificas
- Pichas de tradbajo
- Bl resumen
- Koticia y Resefia Bibliogrifica
~ Bequisitos de presentacién de un tzrabajo escrito.

UNIDAD III. ESSRUCTULA DE LA LENGUA AFIICADA
A L4 RERACCION,

Oxden 18gico a través de ls coordinacién y
sabordinacién.

- Bstructura del sajeto y predicado.

- }immlén ds an phrrafo.

- Nanejo de Voeub&hrio y uso del dicclonario.
- Ortograffa: B-¥-C3 y 3.



- Usos de cada tipo de lenguaje.

- Aplicaciones concretas.

Formas_de_expresién.

- Monélogo.

- Diflogo.

- Descripcién,

- Narracién.

-~ Exposicién.

~ Resefia.

- Ensayo.

- Argumentacién.

Redaccién de documentosn.

~ Cartas. Sus tipos.
- Oficio.

= Acta.

- Reporte.

- Memoranda.

~ Informe.

-~ Pagaré.
~— Letra de casbio.
- Otros.

Redacci6n de ResGmenes, Sfntesis y Autocorreccifn.

Ortografsia
-g-J-hyn
« Puntuacifn y acentuncidn.



LISTADO DE CONTENIDOS PARA EL PROGRAMA DE

TALLER DE REDACCION II.
(SEGUNDO SEMESTRE) .

ANALTSIS DE LA REDACCION.

A).- Estructura de la oracién.

B).- Relacién entre oracianes.

Estructura de*la oracidn.

Estructura del sujeto y el

predicado.

Fufici6én de los niicleos.

Funcién de los modificadores.
Relacién entre nicleos y modificadores
dentro de la estructura de 1a oracién.

Uso y funcién de los nexos: conjuntio—

nes preposiciones; adverbios, pronombres
relativos.

Vicios mis comunes en el empleo de nexos.
Revisibén del uso y funcién de las foreas
verbales.

Complenentos Verbales.

Coordinacifn subordinacién y yuxtaposicién
entre oraciones. °
Redaccién de textas utilizando las diferen—
tes forwmas de relacidn entre oraciones.

Tipos de lenguaje y formas retéricas.

Tipos de lenguajes: Coloquial, Técnico
{Cientifico), literario (Formas retéricas),
acadbmico.

Caracteristicas de cada tipo de lenguaje.
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PROGRAMAS DEIL 50 TIPO,

Taller de Redacoiénm I.

Objetivo General.

‘Al concluir el semestre a;!. alumno serf capaz de elaborar es
critos de mediana dificultad de una manera sencilla, clara y co-
rrecta. )
Objetivos Especificos.

El alusno a través de sus eacritos serd capaz de identifi-—
car sus principales erroree gramaticales y sintfcticos y corre-—
&irlos.

El alumno a través de sus escritos seri capaz de identifi—
car sus principales errores ortogré&ficos y corregirlos.

El alumno aprenderf a elaborar escritos de £mloio oficial.
Temario.

Unidad I. GramAtica Batructural.

1. Estruactura del emungiado.

2. Puntuaciéa. -

3. Principales vicios gramaticales y sintécticos.

4. Correcciln.

Unidad: II. Ortograffia.
1. Principales problemas ortogriificos en la redaccidn.
2. Corxrecciln.
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Unidad IXI. Diferentes tipos de redacciones.
1. El discurso literario.
2. El discurso periodistico.
3. El discurso técnico.
4. Bl discurso fileséfico.

Unidad IV. Redaccién de documex;toa oficiales.
1. Carta familiar.
2. Telegrama.
3. Memor4dndum.
4. Solicitud de empleo.
5. BRegistro federal de contribuyentes.
6. Permiso de trabajo para menores de 18 =¥ins.
7. Curriculum vitae.
8. Informe.

Unidad V. Técnicas de estudio.
1. Resumen.
2. S{intesis.
3. Cuadro slnopﬁco.
4. Las fichas de trabajo.

Bibliograf{a.
1, BAENA PAZ, Guillermina. Redaccifén préctics. TUn estilo zermo—
nal de redactar. México, Editores Mexicanscs Unidos, 1933, 198 p.

2. BERISTAIN, Helena. GramAtica estructural de 1s lengua espafio-

1a. México, UNAM, 1984, 522p.
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DOMINGUEZ, Thalfa. Documentacién. Teorfa y préctica. kéxico,
McGraw-Hill, 1986, 163 p.

GODINEZ DE LA BARRERA, Gonzalo. Curso programado de ortogra-——
fia. Néxico, Trillas, 1986, 126 p.

KARTINEZ MONTES, Guadalupe. Cuadernos de ejerxcicioes programa-
dos para Redaccibén I. Méxicd, CCH, 1982, 452 p. .
MEDINA, Margarita. Manual de redaccién comercial. México,
McGraw~-Hill, 1986, 150 p.

OSEGUBRA, Eva y CHAVBZ CALDERON, Pedro. Taller de lectura y
redaccibén I. México, Publicaciones Culturales, 1987, 271 p.
VIVALDI, Martin. Curso de redaccién. Rspafia, Paraninfo, 1980,
494 p. .
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Tallexr de Redacclién II.

Objetivo General.

Al concluir el curso el alumno serA capaz de elaborar escri
tos de mediana dificultad de: una manera sencilla, clara y correg
ta. :

Objetivos espec{ficos.

El alumno elaborarf diferentes tipos de redaccién en cuanto
a géneros literarios se refiere.

Bl alumno snaligari la importancia de las fuentes de infor-
macién y las fichas de tradajo, como herrsmientas necesarias pa-—
ra llevar a cabo i.nventlgaclonaa‘ sencillas.

El alumno analjgard la importancis de los informes por es—
crito, para llevar a cabo exposiciones de tipo oral.

Temario

Unidad I. La Descripcifn.
1. Definicién.
2. Tipos.
3. Mécnicas.

Unidad " II. Bl Diflogo, MonSlogo, Soliloguio.
1. Definlcién.
Z. Mpos.
3. Técaicas.

Untded III. Ia Marracidn.
3. Definicién.
2. Tipos.
3. Técnicas.
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Unidad IV. Rl Ensayo.
1. Definicién. 7
2. Tipos
3. Técnicas.

Bibliografia.

1. BAENA PAZ, Guillermina. Manual para elaborxar trabajos de inves-
tigacifn documental. México, Editores Mexicanos Unidos, 1986,
124 p.

2. DOMINGUEZ, Iuls Adolfo. Descripcifin y relato., México, Trillas.
1384, 86 p.

3. DOKINGUEZ, Iuis Adolfo. 81 didlogo y 1a cxénica. México, Tri-
llas, 1987, 79 p.

4. OSEGUBRA, Lydia y Pedro CHAVEZ CALDEBON. Taller de lectura y
redaccién 1I. México, Publicaciones Culturales, 1987, 265 p.

5. SOUTO, Arturo. El ensayo. Méxioo, ANUIES, 1973, 52 p.

6. VIVALDI, Martin. Curso de redaccién. Bspafia, Paraninfo, 1980,
494 p. )
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PROGRARAS DEL 6e TIRO
Taller de Redaceién X.

Objetive:

- El1 carse pretemde brimdar al alumno los conocimientos teéricos
y précticos sobre el mamejo del lenguaje orxal y escrito y de
la investigaciém.

Tembticas cemtrales del curso.

-Bjercicios diagméeticos.

~La inveatigacién y su importancia en la forxmacién del ba--
chiller. '
~Inatrumentos para recopilar la informaciém: fichas biblio-
griificas, hemerogrificas, de resumen, de cita textual y de
comentario.

-E1 aparato critieco.

=Bl Bnaayo.

~Investigacifn y elaboracidn de una ponencia pars el Poro
Local del Congreso Universitarxio.

<Las Falacias.

-Yicios de diceiéa.

-Argumentacifa.
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Taller de Redaccién II.

Objetivo:

- Bl alumno conoceri las fommas del discurso més comunes y las -
variantes que cada una presents, ademds desarrollaré prdcticas
referentes a cada una.

Batas actividades se ligan a un prooceso de investigaclién y
rescate de testimonios orales en el Asilo VICENTE GABCIA TORRES
¥y en ol Asilo AGUSTIN GONZALES COSIO,

El alumno estari en condiciones de corregir y evaluar tex-—
tos escritos por sus compaiieros.
Tem&ticas centrales del curmo:
Formas de expresién:

Exposicién:

Resefia
Besumen
Crénica
Cuadro sinéptico
Ensayo
Noticia

Descripeiln

Topografia
Cronografis
Prosopogratia
Btopeys

Retrato
Narracién
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Cuento
Relato
Cuento corto
Novela
Rarrativa de ficcién
Argumentacién:
Argumentos sobre asuntos de interés pdblico
Argumen$os sobre asuntos 8ticos o religiosos

Bl trabajo estA organizado de. la siguiente manera: Bl grupo
divide en equipos para exponer tcmas frente al resto del grupo,
realizar trabajos extraclase y coordinar las sesiones en el aula.

Bvaluacién.

Cada clame se evalda al grupo coordinador y expositor los
sjiguientes aspectos:

-Organizacifn del equipo.

~Cumplimiento.

~Calidad de la informacién que maneja.

~Participacién individusl.

~Tareas y trabajos que encargan al grupo.

Los trabajos desarrollados tanto individual eomo grupalmen-
te se evaldan tomando én cuenta el contenido del trabajo o ejer-
cicio, la presentacifén (ortogrsﬂa, redaccién y mecanografia)

La evaluacién formativa permite orientar la actividad del
proZesor y de los alumnos, ademhs de corregir sus errores y ela—
borar sus trabajos con calidad, la evalaacién sumaria incluye to
das las actividades efectuadas durante el curse.
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Bibliografia para el alumno.

Baena Pag, Guillermina. Redaccidn préctica. Rditores Mexicanos U~
nidos, Sa ed., 1985,

Martin Vivaldi, Gongalo. Curso de redaccién. Ehnnin.fo, Madriad,
1979.

Oseguera, E. L. lectura redaceidn II. Publicaciones Cultural,
México, 1987.

Magueo, Ana Marfa. Redaccidn. Limusa-Noriega, Néxico, 1985.
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