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Introduccion

no de los principales campos de accidn del egresado de
cualquiera de las carreras de la Facultad de Filosofia y Le-
tras (FFyL) ha sido, desde los origenes de ésta, la docen-
cia, fundamentalmente en los niveles media basica y me-
dia superior, y ella es uno de los objetivos manifestados
en la Organizacién Académica de 1963 de esta Facultad, sobre todo
con relacion ala carrera de Lengua y Literatura Hispanicas: “Formar
profesores e investigadores en el campo de la Lengua y la Literatura”,
lo cual implicaba que el egresado debia salir preparado para desempe-
flar ambas actividades; sin embargo, no ocurria ni una ni otra cosa.

Por otro lado, en los afios sesenta no existia la preocupacion en
las instituciones educativas del Estado de ubicar al estudiante en el te-
rreno de su vocacién y explicarle las funciones y los campos de accidén
de la carrera elegida en los diferentes ambitos de su sociedad. El estu-
diante normalmente elegia profesidn, mas por imitacién, tradicion fa-
miliar o accesible a sus intereses intelectuales, “facil” o “diticil” de es-
tudwv — donde también intervenia el origen de su condicién socioeco-
némica—, que por claridad de lo que la profesién seleccionada
realmente significaba en si misma y del proyecto que él tenia de ella;
sus conocimientos o expectativas de ella eran muy limitadas o quizas
equivocadas; claro, con excepcidn de la clase social acomodada, que, en
la mayoria de los casos, siempre ha tenido sus objetivos bien definidos:
qué deben estudiar sus hijos y donde, pues son los que en el futuro es-
taran a cargo de los puestos directivos en la sociedad.

Con relacién ala falta de claridad en los objetivos para la eleccidn
de la carrera quiero ejemplificarlo con una anécdota personal, En mi
primer dia de clases en la Facultad de Filosofia y Letras, la primera ma-
teria de mi1 horario fue Latin, impartida por el doctor Salinas, g.e.p.d.
Antes de iniciar el tema, su saludo de bienvenida fue situarnos en la
realidad, palabras mas, palabras menos: “Quiza muchos de ustedes



creen que van a salir de aqui siendo escritores o investigadores; no, la
mayoria de ustedes va a dar clases en secundaria, pocos en la prepara-
toria, los menos se quedaran aqui en la Facultad”. Nosotros nos vela-
mos unos a otros con la expresion de duda, sorpresa o desilusion, pues
muchos esperdbamos que nos ensefiaran a ser escritores: novelistas,
cuentistas o poetas. Los (inicos que tenfan muy clara su meta eran Jos
alumnos egresados de la Escuela Normal, ellos sabian que querian dar
clases en la preparatoria, pues la Escuela Normal Superior sélo los pre-
pararia para ejercer la docencia en el nivel medio — en la secundaria—.
Con el transcurso del tiempo, durante los afios de los estudios de [a 1i-
cenciatura, nos dimos cuenta que la docencia era el camino mas
transitable.

Volviendo alos objetivos de las carreras de la Facultad, me cen-
traré en el de “Formacién de profesores”, ya que la de “formar investi-
gadores” es asunto de otro estudio, ademas que en nuestro pais siem-
pre estos ultimos han sido los menos y nuestro interés, por el momen-
to, esta centrado” en la docencia. El estudiante de la carrera de Letras,
que al egresar de ella aceptaba el camino de la docencia, casi inmedia-
tamente se involucraba en la actividad académica; ya dentro de esta ac-
tividad se planteaba varias preguntas que tenfa que dar respuesta casi
por cuenta propia; primero, trafa un cumulo de conocimientos litera-
rios y lingiiisticos y no sabia, prlmero cémo debia trasmmrlos y cual
era el objetivo de su transmisidn; después se preguntaba: ¢qué tanto de
lo aprendido debia ensefiar?, y le seguian una serie de preguntas como,
por ejemplo, ¢estarian los estudiantes interesados en la literatura como
éllo estaba?, y por {ltimo, ¢cémo y para qué motivar al estudiante en el
estudio de la literatura? A fin de cuentas, esta profesién habia sido su
opcion y quiza su pasion, pero no la de sus alumnos: estudiantes de se-
cundaria o bachillerato.

Asl el egresado de Letras se iniciaba en un nuevo “estudio”, en
una “nueva carrera”, que muchos de los que hasta ahora han sido
profesores del bachillerato o de la licenciatura ni siquiera habian sofia-
do ejercer la docencia. Cuando el profesor pasaba a formar parte dela



planta docente, jamas se preguntaba si su materia formaba parte de
un Plan de Estudios y c6mo ésta obedecia a un plan sociopolitico. Su
linica preocupacién era conocer el programa de su materia e irlo des-
arrollando durante el transcurso de su ejercicio docente. De esta mane-
rael aprendizaje de esta actividad se daria dentro del salén de clases,
con ensayo y error, partiendo siempre de lo empirico y pragmatico,
tomando como modelo las clases que se habian observado durante el
estudio de la carrera. El profesor impartia su materia aislada de todo
contexto de la realidad, a lo sumo la enfocaba en los valores universa-
les; sin que é] tomara conciencia de ello continuaba con una tradicién
enla ensefianza de su materia, repitiendo los patrones impuestos por la
sociedad en la educacidn.

Los egresados de Letras que impartian las materias de lengua y li-
teratura en las escuelas medias bésicas de la Secretaria de Educacién
Publica (SEP) oen la media superior en la Escuela Nacional Preparato-
ria (ENP) quiza no tenian problemas en cuanto al planteamiento didc-
tico para la ensefianza de dichas materias, porque, como dije antes, re-
petian el modelo de la FFyL, cuya base didictico-metodolégica para los
tres niveles -~ medio basico, medio superior y superior— era ensenar,
cronoldgicamente, la historia de la literatura. Las inquietudes sobre qué
didactica, metodologia y contenido utilizar en las clases surgié en los
profesores del nuevo sistema educativo del nuevo Colegio de Ciencias
y Humanidades.

El Colegio de Ciencias y Humanidades (CCH) fue pensado, des-
de sus 1n1c1os, como una escuela innovadora en la educacién mexicana,
presento en sus programas educativos un paradigma en la ensefianza
no sdlo de lalengua y literatura sino en todas las materias que confor-
maban el Plan de Estudios. Los contentdos, la metodologia y la didac-
tica de la ensefianza dejaban atras el camino tradicional para insertarse
en los nuevos planteamientos educativos de las escuelas de los princi-
pales paises europeos,’ por lo que las formas de la ensefianza tradicio-

1 La Conferencia Internacional de Instruccidn Piblica aprobd en 1958 y 1960 vartas recomendaciones
acerca del peligro que supone el aumento de los contenidos escolares y proponia que ba introduccién de
materias nuevas se viera compensada por ka supresion de otras. (Citado por Juan Deival, 1990, p. 28.)




nal eran inoperantes para este nuevo sistema educativo que empezaba a
funcionar con el concepto de operatividad en la ensefianza-aprendizaje.

Lo anterior implicaba para nosotros, los nuevos profesores que
inictabamos nuestra actividad académica’ en el Colegio, enfrentarnos a
Uun nuevo reto muy serio: ¢cOmo enseriar a leer los textos literarios, si
no habiamos sido entrenados para ello? Porque éste era el objetivo del
Colegio: la lectura de los textos dentro de su contexto sociocultural por
encima de la historia de la literatura. Los caminos didactico-
metodoldgicos’ unificados no existian, habia que irlos construyendo y
aun se siguen en construccidn.

La preocupacidn sobre la ensefianza de la literatura en los niveles
medios, pero fundamentalmente mas enfocado al nivel de la licenciatu-
ra, fue planteada por la maestra Cristina Barros,* aunque ella lo presen-
16 mas especificamente como crisis ideolégica universal en la educa-
cién que como problema metodolégico didactico: el gué, cémoy para
qué enseflar literatura. El analisis que hace la licenciada Barros es de que
la manera en que se habia estado impartiendo la literaturano sbloen la
carrera de Letras sino también en el nivel medio superior ya no era
funcional por lo que se necesitaba una nueva programacién de la mis-
ma, y pone como ejemplo al nuevo CCH.

Este analisis sobre la ensefianza de la lengua y la literatura en
nuestro propio contexto junto a los avances de las investigaciones in-
ternacionales psicopedagbgicos motiva, a todos aquellos involucrados
en estas materias, a estar en una constante reflexion sobre el quehacer
didactico, pues éste debe moverse conforme a los nuevos conceptos y,
para ser realistas, la educacién también se adecua a los cambios de la
sociedad en sus formas politico-econémicas. En este sentido sabemos
que la educacidn no es estatica.

Los programas de estudio de los Talleres de Lectura y Redaccién

2 La planta docente del CCH se conformé con profesores jovenes, casi recién egresados.

3 Se entiende por metodologta de la ensefianza: “E! conjunto de métodos individuales dirigidos ala
obtencién del objetivo de aprendizaje”. Veldzquez Campos. “Metadologia de la Ensefianza Media Su-
periot”™. Perfiles Educativos 15. CISE-UNAM. México. 1982.

+ Cristina Barros Valero, 1976, p. 37.



del CCH fueron resultado de la “crisis™* universal que surgié sobre la
ensefianza y la funcion de la literatura, en la Europa delos sesentas, y
en un camino paralelo surgieron avances tebricos en las investigaciones
sobre la linglistica’ y la gramatica, la psicolingiiistica, la psicopedagogia
y la sociolingtiistica® que transformaron la concepcién de la ensefianza
de la lengua materna y la lengua extranjera; solo que estas teorias tarda-
ron mucho en llegar a México y atin no han sido asimiladas del todo.

Lo positivo de esta crisis en la educacion y en la ensefianza de la
lengua y literatura que se inicid enlos afios sesentas es que ha traspasa-
do la barrera de los centros de investigacion a las aulas y nos ha mvita-
do a los docentes del 4rea de Talleres del CCH? en reuniones de Aca-
demia,” Foros, Coloquios, Congresos, a replantearnos continuamente
los objetivos de nuestras materias, los contenidos y los aspectos meto-
doldgicos de la ensefianza de la lengua y de la literatura, buscando
siempre nuevos caminos o tal vez a construir algunos puentes en el
camino ya andado con el fin de mejorar la calidad de éstas, pues como
dice Carlos Lomas (1993), ningiin modelo sustituye del todo a los anteriores,
sino guelos amplia y permite atender los problemas del lenguage que el modelo ante-

rior no explicaba.

Lo ideal, para nosotros los profesores, seria que la ensefianza de
lalengua materna y de la literatura en los niveles preuniversitarios fuera

5 Anoto crisis entre comillas, pues como dice J. Delval (1990) en su introduccidn que “la crisis es un
estado habitual de la educacién”,

¢ . Paul Sartre y Simone de Beauvoir. sPara gué sirve la fiteratrra? 1965. Giinther Blocker. . fneas y perfiles
de laliteratura moderna. 1961. Robert Scarpit. Sociologiz de laliteranra. 1962, Lucien Goldmarn et al. Socielo-
gia de la creacidn litevaria. 1967,

7 Enrique Bernérdez Introduccién a la lingiiistica, 1982, p. 11- 31,

8 Lomas, 1993, p. 31 ss.

# Algunos profesores del drea de Talleres del CCH han tomado por su cuenta, desde los inicios de éste,
la responsabilidad de una actualizacién en su materia, para después reunirse, comentar los nuevos co-
nocimientos y por tlrimo adecuarlos en sus proyectos de trabajo, ya organizados éstos institucional -
mentc ca seminarios repercutiendo en [a creacion de nuevos programas de las marerias. Esta ha sido
un mérito tante de los profesores como de la institucién “cecehachera”. Pues en los contactos que he
tenido con instituciones pliblicas unjversitarias de Madrid, Pars, Londres y Ottawano se daeste tipo de
trabajo que parta de Ia base de la planta docente sino que los estudios normalmente se realtzan en for-
ma individual.

10 En el drea de Talleres los profesores se reunian al inicie del afio escolar para organizar sus planes de
trabajo para desarrollaclos en sus salones de clase.




una base solida para el buen desempeiio de una carrera profesxonal
ademas de proporcionar una cultura general para la comprensién de su
entorno.

Paralelamente a esta preocupacién de crisis universal de qué, como
Yy para qué enseflar lengua y literatura, el egresado de Letras se encon-
traba con la de elaborar s tesis para obtener su titulo universitario de
licenciado en Letras. Este titulo antes de los ochentas no garantizaba
ninguna mejoria en las condiciones laborales ni académicas y se consi-
deraba como una mera gimnasia intelectual con pocas o nulas respuestas
a las preguntas planteadas en el campo docente. La FFyL no presenta-
ba alternativas para resolver el problema docente a todas luces conoci-
do por cualquiera de los profesores, y no es que no existieran posibili-
dades, sino que este asunto tenia otra naturaleza: era y es de concep-
c16n ideoldgica en la educacidn y en la ensefianza de la lengua y litera-
tura en todos los estratos educativos y, altn mds, algunos profesoresde
la Facultad llegaron a creer que formar profesores como especialidad
significaba abaratar 1a ensefianza en terrenos universitarios.

Como reaccidn y preocupacién por la crisis en la ensefianza de la
literatura en nuestro mundo contemporaneo de la segunda mitad del
siglo XX, principalmente al nivel universitario, Cristina Barros Valero,
en 1976, presento su tesis para obtener el titulo de maestria en la Facul-
tad de Filosoffa y Letras dela UNAM con el tema Lz carrera de Lenguay
Literatura Hispinicas. Una contribucion a su andlisis. Este es un antecedente
de capital importancia para validar una reflexion que debe ser continua
sobre la ensefianza universitaria y no sélo en su practica docente sino
cuidar la formacion de los egresados de las catreras de Ia FFyL y para
todos aquellos profesionistas que se dedican a la docencia, pues la pre-
ocupacion por mejorar la ensefianza vale para todas las areas de la edu-
cactén. Si la ciencia, la tecnologia y las humanidades han evolucionado
en sus conceptos, en sus objetivos y en sus métodos, ¢por qué no apli-
car las nuevas concepciones psicopedagdgicas al servicio de la ense-
fianza-aprendizaje para formar profesores universitarios?

En México es todavia escaso el material que existe para orientar




¥ propiciar nuevas aportaciones en la ensefianza de la literatura, la lec-
tura y la escritura; me refiero a que pocos docentes han asumido la ta-
rea de consignar sus conocimientos y sus experiencias en textos escri-
tos en un contexto nacional dirigidos a sus colegas." Existen textos es-
colares producidos por el CCH con un nuevo enfoque tedrico literario
y lingliistico donde se desarrollan los programas educativos, pero no
aquellos donde se reflexione el qué, el para gué, el c6mo y para quiénes.
Ello se debe la poca importancia que se le da al trabajo docente dentro
delas aulas, que bien podria complementarse con la ciencia de la psi-
copedagogia.”

Quiza la aprobacién, en febrero de 1993, por el Consejo Técnico
dela FFyL, de una nueva modalidad para optar por el titulo de licen-
ciado a través de un Informe Académico en cualquiera de las carreras
que ofrece esta Facultad sea la semilla para estudiar, investigar y pro-
yectar con todo el rigor teor1co~pedagog1co una especialidad para la
formacion de profesores universitarios. Esta nueva forma de titulacién
me parece interesante, pues permite a los egresados de la Facultad que
ejercen como profesores en el nivel medio y medio superior reflexionar
y evaluar no sélo el programa de la materia que imparten en la institu-
cién ala que pertenecen, sino también su propio trabajo docente, y con
ello la oportunidad de proponer alternativas a los problemas que se
presentan durante el desarrollo de la practica de éste.

Convencida de la importancia que tiene la docencia en todo sis-
tema educativo, y yo, como profesora que he sido por muchos afios en
el CCH," opté por el Informe Académico para conseguir mi titulo de
hcencxatura, pues ello me permitiria recoger de una manera organizada
y sistematica mi experiencia docente.

11 Actualmente ya existe suficiente literatura en espaiiol, inglés y francés sobre estrategias para incre-
mentar la competencia lectora y en la escritura.

12 Algunos paises europeos han tomado muy en serio la formacién de profesores universitarios y no
shlo estosino de hacer investigacitn seria sobre la practica docente, uno de los clares ejemplos es Es
pafiacon la creacién del Instituto de Ciencias de Ja Educacién (ICE) en la Universidad Auténoma de
Madnd.

1 Anexo al final del documento mi curriculum sélo para hacer constar mi preccupacion de formarme
en la docencia y actualizarme en los contenidos de mi especialidad.
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Mi Informe Académico lo desarrollaré, primero, presentando una
perspectiva de la ensefianza en la carrera de Lenguay Literatura Espa-
fiola en la Facultad de Filosofia y Letras de la UNAM, a continuacién
explicaré como se ha llevado la ensefianza de la lectura en el CCH ba-
sada en mi experiencia docente en el Area de Talleres en la materia del
Taller de Lectura de Clasicos Espafioles e Hispanoamericanos, segun-
do semestre a la que comlinmente en suforma abreviada se le conocta
como Taller de Lectura IT (TLII). En un siguiente apartado hablaré so-
bre la nueva materia, en sustitucion del TLIIL, que ahora recibe el nom-
bre de Taller de Lectura, Redaccién e Iniciacion a la Investigacion Do-
cumental del I al IV semestre (TLRIID) en el CCH." Se afirma que es
una nueva materia porque la concepcién en la ensefianza de lalengua
presenta un nuevo enfoque tedrico-metodolégico: competencia comu-
nicativa en la ensefianza de la lectura y la redaccién donde se trabajan
las cuatro habilidades lingiiisticas — leer, escribir, hablar y escuchar®’ en
diferentes formas y tipologias discursivas— . La ensefianza de la litera-
tura se deja para ser seleccionada como materia optativa dentro del cu-
rriculum escolar.

Este Informe tendr4 los fundamentos de mi formacion profesio-
nal adquiridos en la FFyL en la carrera de Lengua y Literatura Hispani-
cay los de mi experiencia docente en el CCH. De acuerdo a las obser-
vaciones que yo realicé en esas dos etapas de mi formacion propondre
algunas sugerencias con base en el enfoque discursivo y la teoria del
constructivismo, segin la psicologia cognitiva, que podrian mejorar la
ensefianza del TLRIID I. En este sentido mi trabajo se desarrollard en
tres fases: primero, describiré el objeto de estudio: el TL Il y el
TLRID 1, después presentaré una reflexidn sobre éstas para que el
producto de dicho estudio me lleve a construir una propuesta educati-

1 En 1998 el CCH cambia de nombre.

15Abril Lozano Pefia, 1982.. “La competencia comunicativa podria definirse como los conoctmientos y
aptitudes necesarios a un individuo para que pueda ntitizar todos los elementos semidticos que estdn a
su disposicién como un miembro de una comunidad socioculural dada... la competencia comunicativa
va a suponter para e] hablante la capacidad no sélo de hablar, sino también de comunicar. Se trata, en
definitiva, del conocimiento implicito (o explicito de las reglas psicolGgicas, culturales y soctales presu-
puestas por la comunicacién.” En “La competencia del sujeto”, p. 73
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En resumen, el desarrollo del presente Informe Académico cons-
tara de cuatro partes:

1. Un esbozo del problema de la ensefianza de la literaturaen la
Facultad de Filosofia y Letras, con base en los programas de 1963 y
1997 y la formacién docente de los egresados de la carrera de Letras.

2. Una perspectiva de la ensefianza de la literatura en los Talleres
de Lectura Il con base en el programa de 1979 elaborado por el Bachi-
Herato del CCH en el que se manifiesta un desarrollode la exper1enc1a
curricular de la ensefianza de la materia. Ademds de mi propia practica
docente y la de mis colegas que, en la busqueda de respuestas alas du-
dasy problemas que se nos preqentaban en nuestro ejercicio docente,
compartiamos nuestra experiencia.

3. En esta etapa del trabajo analizaré el Programa de 1996 elabo-
rado por el Bachillerato del CCH, que muestra una evolucion en el
concepto de los Talleres de Lectura y Redaccién presentando una nue-
va matenia: Taller de Lectira, Redaccion e Iniciacion a la Investigacion Documen-
tal.

4. A manera de conclusidn, y como respuesta del analisis de los
tres puntos anteriores, propondré algunas soluciones al problema del
desarrollo de la habilidad de la escritura que se ha presentado en los
nuevos programas.
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Capitulo 1 * La carrera de Letras
en la Facultad de Filosofia y Letras

1. El problema de la ensefianza en la carrera de Lengua y Litera-
tura Espaiiola

esde los afios cincuenta los cuestionamientos y cambios en

la concepcién de la ensefianza de la lengua y la literatura co-

braron mas fuerza paraseguir en un constante avance hasta

nuestros dias, ellos se iniciaron con Chomsky (1957), Jakob-
son (1959) y los formalistas reunidos en Todorov (1965) e influyeron
con sus investigaciones a otros autores en los afios posteriores a los
sesentas. Dentro de nuestra especialidad se destacan varios intelectua-
les, muy significativos.

Podemos mencionar a Jean Paul Sartre con s Para qué sirve la litera-
tura? (1966), donde planteaba la funcion, el significado social y estético
de laescritura y el poder que ejerce la lecturade la literatura en la trans-
formac1on individual y social. En relacion con la lengua hay una pre-
ocupacibn por el regreso de la semantica y de la pragmatica, y el surgi-
miento «oficial» de la lingiistica del texto,”dentrc de esta tltima con-
tamos con Chomsky, que su gramatica generativa influye en la psico-
lingiiistica hacia una lingiiistica funcional de uso-comunicacion con el
grupo de los llamados semioticos de Tartu, con Lotman a la cabeza
(1970), quien dice que el texto literario funciona como un signo cultu-
ral; asi también Greimas (1977) inscribe la instancia enunciador-
enunciatario y las condiciones de la captacion y de la produccién de
sentido (1979); M. Bajtin (1970) sitda al texto en un ambito interactivo;
U.Eco (1979) estudia la relacion texto-lector." En 1973 se lleva a ca-
bo el primer congreso de gramatica o lingiiistica del texto donde exa-

I Lomas, 1993,
7 Enrique Bernardez, 1982, p. 20.
¥ Lomas, 1993 p. 69 ss.
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minan Ja coherencia del discurso, los aspectos gramaticos de la lengua,
después otros autores estudian la coherencia semantica del texto y que
contintan los estudios: Halliday y Van Dijk (1978) explican el proceso
lingiiistico mediante el cual se conforma, se limita y se modifica la rea-
lidad soctal, la conformacidn en las estructuras discursivas de un texto,
etcétera.” Por el lado dentro de la psicologia destacan la psicologia
cognitiva, el conductismo, la psicolingtifstica y actualmente la neurolin-
ghifstica. En América, Paulo Freire es fuerte en sus proposiciones de
transformacion de la realidad social a través de la educaciéon como una
practica de la libertad (1969), rescata la importancia del didlogo entre el
educador y el educando como medio de la ensefianza para formar
hombres més criticos de si mismos y por ende de su sociedad para ser
mas libres. Esta panordmica de la evolucién de las investigaciones lin-
gliistico-literarias que revolucionan la ensefianza tradicional y hacen
surgir nuevos centros de estudios nos permitira revisar la organizacion

de la carrera de Letras en la UNAM.

LaLey Organica de la Universidad Nacional Auténoma de Méxi-
co, promulgada en 1945, manifiesta que ésta es una corporacién puibli-
ca, organismo descentralizado del Estado, que tiene como finalidad
impartir educacién supenor y formar profesionistas, investigadores,
profesores universitarios y técnicos ttiles a la sociedad; organizar y rea-
lizar investigaciones, principalmente acerca de las condiciones y pro-
blemas nacionales y extender con la mayor amplitud los beneficios de
la cultura.

Con la organizacion académica de 1963, en el drea de la literatura,
la Facultad de Filosofia y Letras proponia los siguientes objetivos:
o Formar profesores e investigadores en el campo de la lengua y la

literatura.

o Difundir y estimular la creacion literaria a través de talleres y semi-
narios.

19 Van Dijk, 1978.
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* Capacitar profesionales en la critica, teoria de sociologia e historia
literaria; asimismo en el andlisis del lenguaje en sus aspectos grama-
ticales, estilisticos y estéticos

Con base en estos objetivos, el egresado de la licenciatura, desde
entornces, ha tenido como opciones de desarrollo profesional: la do-
cencia, la investigacion, la creacidn y critica literaria. Sin embargo, tal
parece que la docencia, para muchos, ha sido casi la unica alternativa de
desarrollo profesional. La mayoria de los egresados de las carreras de
Letras que ejercen su profesion estan ubicados como docentes, en ins-
tituciones de ensefianza media basica y media superior: en la secundaria
de la SEP, la Preparatoria Nacional, el Colegio de Ciencias y Humani-
dades, el Colegio de Bachilleres, la Escuela Normal y Normal Superior,
en las CECATIS y CECyT,” ya sean éstas oficiales, instituciones del
Estado, o privadas dependientes de la SEP y de la UNAM.

Otro porcentaje reducido de los egresados de la Facultad de Le-
tras se emplea en las editoriales en las labores de correccién y estilo;
otro sector mucho més reducido realiza trabajos de investigacion y
creacion literaria. De esta realidad surge 1a pregunta: si el campo de ac-
cion del egresado de letras esta en la docencia, ¢gpor qué los programas
educativos y las instituciones escolares no se preocupan por preparar a
los estudiantes y docentes? Por estos motivos conviene que veamos
cémo estaban organizados los planes de estudio de la facultad.

Sin embargo, cualesquiera que hubieran sido las expectativas de la
institucién y las del estudiante de Letras, al egresar éste tenia casi un
solo campo de accidén donde desempefiarse: la docencia, y parallevara
cabo ésta con buen éxito se encontraba con que no tenia las suficientes
herramientas para realizar su trabajo. Le pasaba lo que a Siddharta,
que no dominaba ninglin método y mucho menos algun objetivo ibaa
ver que podia hacer. El egresado de Letras traia un cimulo de infor-
macion histérica y, ademds, fragmentada; habia realizado muchas lectu-

20 Centro de capacitacién Técnica Industrial Superior. Centros de Ciencia y Tecnologfa.
21 Hermann Hesse, 1968, Siddharta. México, Bruguera, p. 76: “cuando fue a pedir trabajo, le preguntaron
qué sabfa hacer y respondié que sélo sabia mediar™.
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ras y haba recibido los comentarios de ellas a través de otras lecturas o
por sus propios profesores, y si sumamos a la poca experiencia en es-
cribir e investigar de manera sistematica, la pregunta que surge es: ¢qué
hacer con todo esto?, scémo trasmitirlo? Era éste el momento cuando
realmente algunos, con informacién muy actualizaday conscientes de
su nuevo papel en la sociedad, se preguntaban: ;qué significado tenfala
hiteratura en la educacién media bésica y media superior? Los profeso-
res de las otras instituciones simplemente transmitian lo que habian
aprendido y del mismo modo como lo habian aprendido.

Este planteamiento, en cuanto a la docencia, no era privativo del
egresado de Letras sino de todos aquellos universitarios que escogian el
camino de la docencia, ninguno estaba realmente preparado pedagogt-
camente para impartir su especialidad. Esta era y sigue siendo una rea-
lidad educativa sobre todo desde la ensefianza media superior hastala
profesional. Los programas universitarios no han tornado seriamente
en consideracion esta realidad de la situacién de la educacién en los ni-
veles medio superior y superior, como ya lo han hecho, en la actuali-
dad, otros paises: Espaiia, Francia, Argentina, entre otros; la preocupa-
cién por una formacién docente lo consideran una cuestién politicay
pedagdgica.

Como mencionamos lineas arriba, la crisis ideolégica en la edu-
cacion que enfrentaba el egresado de Letras no estaba aislada del resto
del mundo e inquietaba a los comprometidos con la ensefianza; era una
crisis universal como bien lo hace notar la maestra Cristina Barros.

...me di cuenta que estas preocupaciones eran comparti-
das no sélo por casi todos mis compaiieros y profesores de la
misma carrera, $ino que ése era un asunto que tenia que ver
con algo mas general y universal: la crisis de la ensefianza dela
literatura. (Valero, 1972, pp. 25-28.)

En las paginas siguientes ella vislumbra el problema de la ense-
fianza de la literatura en la educacion mexicana como consecuencia de
una especifica ideologia de los grupos de poder.
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En este sentido Juan Delval (1990) lo explica en su libro Los fines
de la educacidn y nos pone de relieve que las tensiones sociales repercu-
ten en la organizacion del sistema educativo a través de los programas
escolares.

Enlasociedad(... ] paralos poderes econémicos y politicos,
y en definitiva para el grupo dominante, es conveniente que se
conserve la situacién existente [de la educac1on] en sus lineas
generales y solo se introduzcan retoques minimos. Eso eslo
que implica que las reformas educativas nunca aborden los
problemas de fondo y se queden siempre en cambios superfi-
ciales, simples operaciones de cosmética del sistema educati-
vo.

Mis adelante nos explica el porqué de la finalidad de mantener
un determinado nimero de conocimientos més para ser memorizados
que razonados y adecuados a la realidad en que se desenvuelve el esco-
lar, que lo llevan a una sumisién y no a una transformacién de si mis-
mo y de su entorno social.

Las clases dirigentes se han dado cuenta de que la escuela es
su mejor aliado para mantener el poder y tratan de que no
cambie en lo sustancial (p.102) ... y esto contribuye entonces
a reproducir el orden social, naturalmente no de una manera
automatica, pero si como norma habitual (p. 32).

A traves de este autor vemos que la crisis educativa que cobraba
fuerzas en los afios sesentas aun sigue vigente y que éste ha sido un
problema permanente en todas las sociedades y en todas las épocas,
las transformaciones han sido pocas, lentas y dependiendo éstas de las
clases dominantes.

51 este problema era preocupante en aquel momento parael egre-
sado de Letras que ingresaba a la planta docente del CCH en los afios
setentas se le presentaban otros, ademas de los mencionados, pues es
muy diferente ser profesor de Lengua y Literatura en las escuelas de la
SEP o de la ENP que en el CCH. El profesor de la materia de Taller
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de Lectura en este Colegio se planteaba el problema educativo en cua-
tro niveles:

1. No haber sido formado para la docencia.

2. A él se le ensefid la licenciatura de Letras como historia de la
literatura como una mera adquisiciéon de conocimientos: por co-
rrientes literarias y los textos ya analizados, y en el CCH, él tenia
que analizar los textos literarios y ensefiar a analizarlos a sus
alumnos; ademas de otra variante, analizar textos que no habia
estudiado en la carrera como son los correspondientes 2 1a cultu-
ra griega y latina entre otros textos de caricter universal contem-
poraneos.

3. Tenia que coordinar la materia en la modalidad de taller cuan-
do €l jamads habia trabajado de esta manera. (Cémo ensefiar a
hacerlo a sus alumnos?

4. El analisis de textos literarios a partir del método histérico te-
nia que desentrafiarlo por si mismo. Y, a partir de 1997, se le
agrega un quinto nivel:

5. Hay que ensefiar al alumno a leer y escribir con base en la teo-
ria del enfoque comunicativo y la teoria del discurso a través de
diversos tipos de textos, ya que el objetivo no es sélo la literatura.

Ademas como explica Diaz Barriga, (1980.) que si consideramos
que, en ambas situaciones, SEP-UNAM, cuando a los profesores les es
entregado el programa que tendrian que exponer en sus salones de cla-
ses, ellos necesitarian saber que aquél no es un papel aislado sino que
forma parte de un plan curricular lo cual implicaria tener elementos pa-
rainterpretar su plan de estudios, porque no se trata de ensefiar unica-
mente su experiencia — los conocimientos de su especializacion— sino
de clarificar las nociones basicas a desarrollar para promover
aprendizajes curriculares,

Asi el egresado sigue encontrandose sin herramientas parala en-
seflanza y la investigacidn, la critica y la creacién literaria. ;Qué pasa
con la carrera de Letras en la Facultad de Filosofia y Letras y con las
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otras profesiones?, ¢por qué launiversidad no introduce una formacién
psmopedagoglca seria para el estudiante o egresado que elija ser profe—
sor? O quiz podria ser ala inversa: que las universidades del pats pro-
pongan una actualizacidn seria y sistematica en psicopedagogia y en la
especialidad del docente. Es bien sabido, y los expertos estan de acuer-
do, que el docente debe ser una persona con profundos conocimientos
disciplinarios en la materia que ensefia, pero ademas debe tener cono-
cimientos de psicologia y pedagogia del adolescente, en el caso de los
profesores de ensefianza media, para que se pueda lograr una buena
enseflanza-aprendizaje.

2. El egresado de la carrera de Lengua y Literatura Espafiolas en
la actividad docente

Antes de presentar el Plan de Estudios de 1963 quiero presentarles una
encuesta muestra que realicé junto con una compafiera, también en via
de titulacion, para investigar la opinidn de veinticinco de nuestros cole-
gas — la mayoria de ellos eran “pasantes” (pasante: €l estudiante de un
grado universitario que ha cubierto todas sus materias— acerca de su
situacion docente como egresados de la carrera de Letras y el porqué
no se han titulado. El cuestionario que aplicamos fue el siguiente:

Cuestionario para egresados de la carrera de
Lengua y Literatura Hispanicas

Seleccione una o varias respuestas, si asi lo cree conveniente.
1. Afio en que ingresé a la carrera:

2. Afio en que termind sus estudios:

3.:Dénde trabaja’:
( ) Secundaria
() ENP
() CCH
() COBACH




( ) Nivel profesional
( ) Otras. Especifique:

4. Usted eligi6 la carrera porque:

) Queria ser escritor

) Deseaba desempefiarse como docente
) Le gustaba leer

) La carrera le permitia trabajar

)

(
(
(
(
() Otras. Especifique:

5. ¢Cree que la carrera lo prepard para su desempefio profesional?
} Muy bien
) Bien

6. 51 su preparacién no fue satisfactoria se debié a:
) El Plan de Estudios no concuerda con los objetivos de la ca-
rrera.
( ) Los profesores no cumplen con los programas
( ) No habia interrelacidén con las asignaturas.

(
(
(
()} Mal
S
(

()} Los programas de estudio no estan relacionados con los objeti-
vos de la carrera.
() Otras. Especifique:

7. Mencione el nombre de tres materias que no le han sido utiles en
su profesion docente:

8. Mencione el nombre de tres materias que le han sido utiles alo
largo de su desempefio docente:

9. ;Podria sugerir la inclusién de alguna materia?

10.Empez4 a trabajar como profesor:
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( ) Al concluir mis estudios
( ) Cuando tuve el 75% por ciento de los créditos.
( ) Después de que me titulé.

11. Usted no habia o no ha iniciado sus tramites de titulacién porque:
() Se siente o sentia sin preparacidn para enfrentarse a una tesis o
tesina.

( ) No tiene o no tenia los conocimientos suficientes para realizar
una investigacion

( ) En su trabajo no le exigian o no le exigen el titulo.

( ) Otras. Especifique:

12. Usted decidié titularse porque:
( ) Piensa hacer estudios de posgrado.
( ) Le exigen el titulo en su trabajo.
( ) Culminaria asi el esfuerzo realizado durante su carrera
( ) Le exigen el titulo para una mejor categoria y remuneracion en
su trabajo

( ) Otras. Especifique:

De acuerdo a las respuestas emitidas por los encuestados se ob-
tuvieron las siguientes conclusiones:

Como respuesta de las preguntas 1y 2 se encontrd que los profe-
sores pertenecian a generaciones que fluctuaban entre 1964 y 1968, lo
cual signific6 que estudiaron en dos Planes de Estudio diferentes: 1963
y 1967. Sin embargo sus respuestas eran muy coincidentes. Observa-
mos los Planes de Estudio® y nos dimos cuenta que lo dnico que va-
riaba era el niimero de materias basadas en dos ejes: literarias y lingiifs-
ticas. El Plan de Estudios de 1963 estaba formado con 42 materias y el
de 1967 con 65 materias que equivalian a 300 créditos. El nimero de
materias habia aumentado, pero no habia cambios respecto al enfoque
tedrico ni en la metodologia de la ensefianza. Quiza se habia accedido a

22 Planes de Estudio al final del documento.
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las exigencias de la Conferencia Internacional de Instruccién Piblica,
citado en Delval (1990).

La pregunta niimero 3 nos dio el siguiente resultado: el 100% de
los profesores encuestados se desempefiaba como docentes en las es-
cuelas: secundarias, ENP, COBACH y CCH. E170% de los profesores
laboraba en dos instituciones, combinando la ensefianza media basica
con la media superior entre instituciones oficiales y particulares, y el
30% se dedicaba de tiempo completo al COBACH o al CCH. Conside-
rando que el niimero de planteles de estas dos instituciones son pocos,
(actualmente aquél ha incrementado su ndimero de planteles) supone-
mos que ¢l resto de los egresados ejerce su labor docente en escuelas
de ensefianza media bésica, dependientes de 1a SEP. Sélo dos profeso-
res habian incursionado en el trabajo editorial, pero lo habian dejado
porque no combinaba con el horario de la docencia.

La pregunta 4 nos arrojo lo siguiente: el 65% de los entrevistados
habia elegtdo la carrera porque le gustaba leer textos literarios y/o que-
ria ser escritor; el 20% estaba interesado en dar clases en el nivel medio
superior; como dato especial, ellos ya trabajaban en el nivel basico, eran
egresados de la Escuela Normal; el 15% restante dijo que podia com-
binar sus estudios con el trabajo. Por lo que dedujimos que la mayoria
de los egresados habia elegido la carrera de Letras con expectativas di-
ferentes de las que ofrece el mercado laboral.

De las preguntas 5 y 6 relacionadas con los estudios y el campo
profesional, encontramos que los programas de la carrera de Letras s6-
Io les habia dado una especializacién literaria general — Hispanica, Ita-
lianas, Francesas, etc.— ; por consiguiente la Facultad no nos habia
formado como docentes ni investigadores y mucho menos como es-
critores.

En relacion con las preguntas 7, 8 y 9 los profesores calificaron a
las materias como Latin, Fonética y Filosofia inoperantes, en oposicién
a las materias de Espafiol y las Literarias, que si fueron utiles en su
ejercicio docente. Y sugirieron que deberian incluir algunas materias
que ensefiaran a investigar, a analizar y a codificar y decodificar la in-
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formacidn en un texto escrito.

Respecto a las preguntas 10, 11 y 12 enfocadas a la titulacién,
descubrimos que el 90% de los profesores habian empezado a trabajar
antes de terminar la carrera, el 8% esper6 a concluir sus estudios y el
2% se titulb antes de poner en préctica sus estudios. Del porqué algu-
nos no se habian titulado encontramos que se debia a tres factores:
El titulo no garantizaba mejoria en sus condiciones docentes nt labora-
les.

No se sentian con las herramientas necesarias para realizar una

mnvestigacion.

No tenian el tiempo suficiente para dedicarse a realizar una investiga-
.7

cion.

La conclusion ala que llegamos es de que existe la necesidad de
replantear los Planes de Estudios conforme al campo de accidn al que
los egresados de la carrera de Letras se van a enfrentar. Quiza como
algunos pedagogos sugieren, como es el caso de Fuentes: “La preten-
si6n de formar investigadores en la licenciatura es desmesurada; mucho
lograriamos si, en cambio, los estudiantes aprenden alocalizar, valorar
y usar inteligentemente la investigacion hecha por otros”. Citado en
Cristina Barros Valero (1972).

1.  Plan de Estudios de 1963

En primer lugar, presento el Plan de Estudios de 1963 y después el de
1967. La razén que me lleva a analizar especificamente estos dos planes
de estudto es porque mi ingreso a la FFyL fue con aquél plan y al afio
siguiente se cambia ése. Alfinal de este capitulo anexo una graficaque
describe el predominio de las materias en cada Plan.

Plan de estudios 1963
Lengua y Literatura Espaiiolas
Nivel Licenciatura. Titulo profesional 42 créditos semestrales.
Materias obligatorias
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A) Materias

Semestres

Materias generales

1. Latin

2. Curso Superior de Espafiol

3. Iniciacién a las Investigaciones Literarias
4. Fonética de la Lengua Espafiola

5. Gramatica Histérica

6. Teoria Literaria

7. Lengua moderna

B) Cursos monograficos

1. Literatura Espafiola Moderna y Contemporanea
2. Literatura Espafiola de los Siglos de Oro

3. Literatura Medieval

4. Literatura Iberoamericana

5. Literatura Mexicana

6. Literatura Moderna

7. Literatura Comparada

C) Seminarios
1. Seminario de la Lengua o Literatura Espafiola
2. Seminario de Literatura Mexicana o Iberoame-

ricana

Cursos optativos
De acuerdo con el Consejo Técnico

RN N R A

MR R N R
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Como puede observarse, la descripcién del Plan de Estudios de 1963
7oge v oqs . .
esta dividido en cuatro niveles que conforman un total de 42 materias,
regidas éstas por dos ejes, literario y lingiiistico, que sustentan los estu-
dios de la carrera de Letras: materias generales, cursos monograficos,

seminarios, cursos optativos.

Las materias correspondientes al area de lingiiistica suman 12; las
literarias de los cursos generales, monograficos y seminarios, ast como
los optativos, que en su mayoria son de literatura, suman 30 materias; si
el nimero de estas materias las convertimos en porcentajes entonces
estaremos hablando de un 28% de asignaturas del 4rea de lingiiistica y
un71% de literatura. Vemos que predominan las materiasliterarias so-
bre las de lingiiistica. No existe, pues, un equilibrio en estas dos areas
que delimitan la Licenciatura en Lengua y Literatura Espafiola.

Si retomarios el primer objetivo de la carrera que dice: formar
profesores e investigadores en el campo dela lengua y literatura, po-
demos observar que en este Plan de Estudios no aparece ninguna ma-
teria relacionada con la didéctica o pedagogia. No quiero ser injusta: en
las materias optativas se podxan seleccionar dos materias relacionadas
con la didéctica, una de caricter general y otras de la especialidad, pero
éstas no se ensefiaban con el rigor cientifico correspondiente a una
asignatura universitaria, lo cual significa la poca importancia que se da-
ba a estas asignaturas.

El segundo objetivo dice: Difundiry estimular la creacién literaria
a través de los talleres y serninarios. Tampoco se consideraba en el Plan
la inclusién de algiin taller o seminario que estimulara el desarrollo de
la creactdn literaria del estudiante.

En el t~rcer objetivo dice a la letra: Capacitar profesionales enla
critica, teoria, sociologia e historia literaria. Ocurre lo mismo que en los
objetivos anteriores, con excepcion de las materias de Teoria Literaria e
Iniciacién a las Investigaciones Literarias, pero éstas no eran suficientes
por su caracter metodoldgico que se impartian tedrica y cronolégica-
mente, caracteristica que prevalecia en todos los cursos de las carreras
de Letras.
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Al observar el contenido y la secuencia entre una materia y otra,
nos damos cuenta que entre las materias de literatura no se percibe
ninguna vinculacién que determine o justifique la existencia entre uno
y otro curso de literatura y mucho menos ocurre una correspondencia
entre la lingiiistica y la literatura, ambas 4reas disciplinarias, de todo el
plan de la carrera de Letras, las cuales estdn basadas en una ensefianza
fragmentada.

Lo mismo ocurre con la metodologia. La ensefianza de las mate-
rias se lleva a cabo con base en la historia de las mismas. El orden de
las materias que nos presenta el plan, se puede empezar con un curso
de Literatura Moderna Contemporanea y continuar con una Literatura
Medieval o de los Siglos de Oro y terminar con una Literatura Moder-
na, v, era peor en la realidad, el alumno se acomodaba a las asignaturas
segun le convenia el horario, no existia un orden establecido.

Ahora, si hablamos de algunos de los cursos, como por ejemplo,
el de Iniciacién a las Investigaciones Literarias, considero que no es
suficiente un curso en el cual se inicia a las investigaciones literarias, y
no se llegan a consolidar estos conocimientos porque no se continuan
alolargo dela carrera. Ademas de ser estos s6lo cursos introductorios,
generales y tedricos como la mayoria de los que forman la curricula de
la licenciatura. Termino esta idea con la opinidn de Fuentes, con quien
coincido:

... dudo mucho de la utilidad de los cursos ‘panoramicos’, que
sintetizan informacién de segunda o tercera mano y que no
pernuten otro ejercicio intelectual que la memorizacidn pasa-
jera... es esencial la posesion de herramientas para explorar el
campo cientifico y familiarizarse con la bibliografia, y sobre
todo con los recursos hemerograficos... (Fuentes Molinar,
1990, p. 30.)

No podemos dejar de hacernos preguntas sobre la organizacién
de los contenidos programaucos ¢Quién o quiénes elaboraban los
programas que se ponian en practica en los salones de clases? Sabemos
que existian programas oficiales, aprobados por el Consejo Técnico,
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pero éstos no eran conocidos por los alumnos; también sabemos que
cada profesor elaboraba su propto programa, bajo el criterio de “liber-
tad de citedra”.

En la época del Plan de 1963 no existia un cuerpo docente que
analizara los objetivos, contenidos y metodologia de las asignaturas pa-
ra que éstos fueran congruentes con la ensefianza y con el perfil del
egresado. ¢Cuanto tiempo tiene que pasar en la universidad paraque se
reesiructuren los programas? cPor qué no se revisan y/ o evaldan los
programas de estudios en plazos mas cortos?, ¢por qué hay que esperar
a que existan cambios estructurales en la sociedad para cambiar los
programas? ¢{No convendria que hubieraun seguimiento sobre los re-
sultados y la funcién del perfil egresado y que se diera ésta con cierta
regularidad para verificar la eficacia de que aprendieron durante su es-
tancia en la universidad? Por supuesto que esto seria inicamente con la
finalidad de mejorar los programas universitarios de la licenciatura y del
bachillerato y darles a los profesores la actualizacién correspondiente.

Otro punto, que s6lo menciono para dejarlo en una reflexion, es
respecto a la evaluacion: cada profesor desarrollaba los contenidos y
aplicaba la forma de evaluacién que crefa pertinente; en el mbito do-
cente universitario, si no existia y ain no existe la unificacién de crite-
rios paradeterminar la cantidad y pertinencia de los contenidos, menos
lo habia para otorgar una calificacién.

Por otro lado, si vemos la perspectiva psicolégica del estudiante,
éste solo tiene la preocupacidn de acreditar las materias sin compren-
der ni la relacion entre ambos ejes ni su funcidén y mucho menos sus
objetivos. Sucede lo que claramente dice Delval (1990), p. 30: El cono-
cimiento escolar sirve para la escuela y no se percibe su utilidad fuera
de ella, excepto para demostrar que se ha estudiado. Y esto vale para
todos los grados escolares, aunque sdlo se tengan investigaciones sobre
la educacion elemental y media basica; la experiencia nos ha demostra-
do que el joven procede de la misma manera, ademas de las exigencias
econdmico-sociales: la necesidad de conseguir un titulo.

En conclusidn, advertimos que en las dos areas se tratan sola-



mente los aspectos tebrico e histdrico; por consiguiente en la carrera de
Letras una metodologia didactica no existe. La ensefianza de las mate-
rias de la carrera de Letras no responde a las preguntas bisicas: que,
cdmo y para qué; porque no hay coincidencia entre los objetivos y el
contenido, la cantidad, pertinencia y la secuenciacién de la informa-
c16n; las estrategias para la adquisicién de aquélla no se establecen y
mucho menos la interrelacidn con las demés materias. Desde entonces
a la fecha se siguen impartiendo cursos de historia de la literatura: la
corriente literaria, el género, la biograffa y la obra del autor y por tlumo
las aportaciones de éste a la cultura literaria, todas en un orden crono-
légico.

La realidad es que no ha habido una reestructuracién verdadera-
mente sustancial en los programas de la carrera de Letras. Lo sobresa-
liente en la ensefianza es el trabajo memoristico. Bastaria con observar
el extenso indice temdtico y la metodologia para realizar un examen
profesional de conocimientos globales con el que se obtiene el grado
de licenciatura en la Facultad de Filosofia y Letras.

4. Plan de Estudio 19673

Este plan, al igual que el de 1963, estd dividido en cuatro niveles
— cursos generales, cursos monograficos, seminarios y materias optati-
vas— regidas por dos ejes: el literario y el lingtiistico. La diferencia con
el Plan anterior es que éste incrementa el numero de las materias de 42
a 65 que conforman un total de 300 créditos. Continua el predominio
de las materias literarias sobre las de lingiiistica. Lo mismo ocurre con
1a seleccidn de las materias optativas. No existe, pues, un equilibrio en
estas dos areas que delimitan la licenciatura en Lengua y Literatura
Hispanica.

Los problemas de la ensefianza de la lengua y la literatura, ya
mencionados, acerca de los contenidos, la secuencia, la relacién y la
metodologla mencionados en el Plan de Estudios de 1963 contindan

2 Anexo Plan de Estudios al final del documento.
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en este nuevo Plan de Estudios:

Falta una vinculaci6n entre las asignaturas de la curricula.

No hay una relacién entre literatura y lingiiistica.

La metodologia estd basada en la teoria e historia de la literatura.
Carece de una prictica en la investigacién literaria.

Poca o nula importancia a las materias pedagbgicas.

Para investigar sobre la ensefianza en los cursos actuales en la Fa-
cultad de Filosofia de la UNAM entrevisté a algunos estudiantes de la
carrera de Letras y algunos otros jovenes egresados y colegas en CCHL;
me informaron que todavia se imparte la literatura conla metodologla
de series de conferencias que persiguen a priori la interpretacién y van
de la historia general, pasando por la historia de la cultura, ala historia
de laliteratura, sin dejar tiempo suficiente para el anélisis de la lectura,
investigacion e interpretacidén por parte de los alumnos y ésta sigue
stendo comentada con una serie de ejemplos relevantes por parte del
profesor.

Por ejemplo, hablemos del seminario de Critica Literaria, ésta es
una materia optativa de dos semestres y a escogerse de entre 16 semi-
narios donde prevalecen las materias de Literatura Contemporanea.
Una materia de tal naturaleza no deberia ser opcional si se considerara
lo que ya sefialaba Cristina Barros (1972), cuando se refiere al tema de
la investigacion, dice que; deberia ser del dominio de todo egresado de
la carrera de Letras, pues es notorio que el problema de la formacién
de investigadores y del poco nimero de ellos se debe a que cuando se
es estudiante no sele familiariza a éste con el manejo de los métodos y
corrientes de la critica literaria, La adquisicidn de la habilidad del mane-
jo de las técnicas de la investigacion literaria no debe ser considerada
{inicamente como una teoria sino como una herramienta cuyos aspec-
tos se diluyan a través de todas las materias, como lo expresa Yudarin
en la siguiente cita:

Problemas de analisis textual, desdcla transcripeién
paleografica, hasta el establecimiento de un texto critico...
serd objeto de inmediata atencidn el que los futuros in-
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vestigadores se adiestren en el manejo de repertorios,
fuentes y demds bibliografia, sin descuidar la sistemérica
formacidn de ficheros... (Yudarin Literatura'y Educacion.
Citado en Barros Valero 1972.)

Ademas, s estamos de acuerdo en que la materia de critica litera-
ria debe contener teorfa y métodos de un andlisis literario riguroso con
sus propias reglas, y que através del ejercicio de ella el escritor creaun
fnuevo escrito que proporciona una evaluacién o revelacion de una
obra,” entonces se entiende que para llevar a cabo este trabajo de criti-
ca implica que se debe desarrollar en el estudiante las habilidades de
leer, escribir y el manejar las técnicas y métodos de la investigacién lite-
raria. Ast tambtén como el conoctmiento de las corrientes literarias, y
esto es lo que menos se ha practicado durante la estancia de los estu-
dianves en la licenciatura de Letras. Se puede decir que, como todo en
la vida, a escribir sélo se aprende escribiendo, sistematica y regularmen-
te; por consiguiente esta materia deberia ser ensefiada alo largo dela
carrera de letras y especialmente en la modalidad de taller. Cuantos de
los alumnos egresados de la carrera de Letras son capaces de escribir,
no digamos con constancia sino dc vez en vez textos serios: resefias,
ensayos, etc., muy pocos lo hacen, los mas se dedican sélo a leer.

Podriamos hablar de otros problemas ya mencionados sobre la
ensefianza de la lengua y la literatura, me refiero ala falta de interrela-
c16n entre las asignaturas de la curricula. Cada profesor trabaja con su
materia en forma aislada del curriculum, en consecuencia los conteni-
dos v la ensefianza de éstos no le dan al egresado una formacién inte-
gral, sino fragmentada, lo cual dificulta el logro de los objetivos plan-
teados por el programa de estudios, y el mismo egresado, al término de
su carrera, s6lo sale de ella embriagado del placer que nos produce el
contacto con las obras literarias, pero con el enigma de como trasmitir

# Pierre Macherary, 1976, p. 92. La critica literaria... anuncia un saber, aunque este saber obedezcaa
reglas originales... su labor toma la forma positiva de una evaluacion o de una revelacién: al manitestar
lo que dentro de la obra puede ser una afirmacidn, al entregar la obra a otra presencia que es la de su
verdad, mientras que tiene, de cierta manera, poder sobre la obra, y que en ¢l intervalo dado por su
gesto inicial de rechazo y separacién, puede hacer aparecer un objeto inédito.

30



tanta emocién y conocimientos. Véase la grafica que presento al final
del documento en donde se describe el predominio de las materias del
Plan de Estudio de 1967.

Traté de conseguir los programas personales del Plan de estudios
actual de algunos profesores, tarea bastante dificil porque casi no exis-
ten y algunos de ellos son celosos de su trabajo, temen que otro les ro-
be sus ideas. Los estudiantes a quienes entrevisté me informaron que
no les habian sido dados y 1o mas que posefan era una gufa indicadora
de los temas, lecturas y bibliografia que se estudiarian durante el semes-
tre; los pocos “programas” que obtuve fueron de: Introduccion a la
Teoria Literaria, Seminario de Literatura Espafiola Contemporinea
Moderna, curso general de Literatura Mexicana,” en donde sdlo se
mencionan los temas y la bibliografia con la que se trabajara. Los obje-
tivos se plantean en forma muy general y se refieren mas al conoci-
miento que se lograra, pero nuncaa la metodologia ni al proceso para
el estudio de dicha materia. Lo anterior lo corroboré con laasistencia a
algunas clases en la Facultad de Filosofia. Es un deleite escuchar a los
profesores eméritos por la gran cantidad de informaci6n que poseen'y
la manera tan amena de “platicar” tales contenidos, pero pasan a ser
unas excelentes conferencias.

No quiero que se entienda que en la ensefianza de la literatura no
deba existir la parte tedrica e histérica ni la didictica tradicional (fa con-
ferencia), pues el pasado de la humanidad estd ahi y no debemos aban-
donar esas pricticas sino que mi propuesta es que la ensefianza se vea,
también, desde nuestra perspectiva historica. El estudiante ya trae, des-
de su educacidn preescolar, otras formas de trabajo, si bien es cierto
que éstas muchas veces no se continuan en la escuela tradicional ni se
retoman en las escuelas de ensefianza operativa como los colegios
Montessori, los Freinet y los CCH de ]a UNAM y los Colegios incor-
porados ala UNAM. Ademas, los avances de la psicopedagogia, tec-
nologia y la televisién hacen diferente la mentalidad del joven, para en-
frentar el conocimiento, no es igual a los que pertenecemos a las gene-

25 Anexo un ejemplo al final del documento.
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raciones anteriores, por lo que considero serfa necesario se modificara
la orientacién de la ensefianza en las carreras de Letras: el orden se-
cuencial, la metodologia enfocada a lo tedrico-practico, partir de un
ejemplo breve a la lectura analitica, proseguir con una revisién del con-
texto, basada en el criterio de pertinencia para correlacionar el texto
con los datos que esclarezcan su lectura, y como producto de este es-
tudio siempre deberia surgir un producto de escritura. A lateorfayala
historia debe darseles su justo lugar, pues ellas garantizan el camino de
la investigacion y evitan el descubrimiento del hilo negro. Lo que pre-
tendo decir es que debe existir congruencia entre los objetivos, los con-
tenidos y las formas de ensefianza para lograr el perfil deseado del
egresado.

Después de lo que he expuesto, es interesante reconsiderar el
analisis retrospectivo y presente que hace Cristina Barros (1972); ella ve
el problema de la educacién como una crisis preponderante entre las
muluples crisis que se presentan en el siglo XX y no le parece facil mo-
dificar la metodologia en el dmbito educativo. Hemos avanzado en los
enfoques metodoldgicos y conceptuales de la educacion, pero cuan di-
ficil es aplicarlos en cambios estructurales dentro de los programas ofi-
ciales. Ya han pasado veintiocho afios y podriamos decir que los pro-
blemas que afectaron a la educacién siguen siendo los mismos:

El incremento de la poblacion estudiantil.

La necesidad de crear nuevas alternativas en la creacion de métodos
practicos y activos que desarrollen en el estudiante una actitud critica'y
analitica ante la situacion de su entorno.

La aplicacion tecnolédgica y los requerimientos ante la politica expan-
sionista y de libre comercio.

Pienso que el problema también radica en la pobre concepcién
que tiene del profesor, en ningun momento se ha concebido que el
profesor pudiera hacer investigacion o que la investigacion formara
parte de la docencia que seria lo mas deseado; ya Lomas (1993)% ex-

2", Es fundamental que los profesores nos veamos como investigadores en el aula, como indagadores
de la realidad que tenemos ante nosotros v, a partir de ahi organicemos nuestra actividad docente coti-
diana y negociemos y planifiquemos nuestras finalidades educativas junto con nuestros estudiantes.., ”
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presaba la importancia de investigar desde el aula y nuestra experiencia
nos ha demostrado que las investigaciones did4cticas, los cambios de
programas, en nuestro pais, se hacen desde los escritorios y no por
quienes estin en las ‘trincheras’.

Para transformar la actividad y la valoracion de los docentes se
deberia partir desde su formacién siendo estudiantes de letras ya que se
han de dedicar mas adelante a la docencia con conocimientos pedagd-
gicos, didicticos psicolingiiisticos y sociolingiiisticos. Una necesidad es
que los programas educativos deberfan organizarse desde la realidad
del aulay del contexto socioecondmico; pues como dice Paulo Freire:
Sélo creemos en una educacion que haga del hombre un ser mds consciente de su
transitividad, criticamente o cada vez mds racional (1976, p. 8).
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Capitulo 2 * Los programas del
Taller de Lectura II del CCH

La ensefianza de la literatura en el nivel medio superior
1. Contexto historico de la creacion del CCH”

partir de los aftos sesenta se inicia una epoca de reformas

casi en un nivel mundial, cuyos fundamentos teéricos e

ideoldgicos se iniciaron en décadas anteriores, en el sistema

educativo, econémico, social, satud, etc., por lo menos con
mas fuerza en Europa, y después en América Latina. La emancipacion
femenina abre una nueva etapa en el trabajo social y familiar de la mu-
jer.”® La lucha de los estudiantes en China en diciembre de 1967, en
Francia en mayo de 1968 y en México en octubre del mismo afio. Es-
tos movimientos son los que producen cambios en la estructura y
concientizacién politica del sistema educativo y de los estudiantes,” en
la elaboracidn de nuevos programas y planes educativos y en la crea-
cién de sindicatos de profesores universitarios. En La literatura, hay
cambios conceptuales e ideoldgicos: en la novela, en la poesia, en el
cuento, en el teatro, en el ensayo; todos ellos enfocados hacia lo social,
de preferencia con temas de personajes marginados y de aquellos que
participan en la lucha de las guerrillas, o en la bisqueda de una identi-
dad. Se cuestionaba y se denunciaban las estructuras sociales, sobre to-
do en la creacién literaria de América Latina con Cortazar, Carpentier,

7 Al final del documento, anexo cuadro N 7 sobre una Breve Historia del CCH.
% Véase: Castilla del Pino, Carlos La alienacion de la mujer. Coleccion Cuadernos, Ciencia Nueva, Ma-
drid,1968.

Lenin. V.1 La emancipacion de la mujer. Progreso, Biblioteca del socialismo cientifice, Mose, 1933,
9 “E| waprender a sers aparece en 1972 como el titulo de informe sobre el estado de la educacién en et
mundo, elaborado porun equlpo internacional de expertos en educacién coordinado por Edgar Faure.
Este informe es la expresion de lacrisis mundial de los sistemas educativos, manifestada sobre todo a
pamr del 68 y que asu vez es expresion de la crisis de los sisternas socioeconémicos... e mcnde enla

nel surgxm:ento de expectativas en relacidn a una vida mds plena y

humana, al igual que de una sociedad mas justa.” (Arredondo G. Martiniano, 1979, p. 9.)
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Garcia Marquez, etc., ellos producen un boom literario. En pedagogia
surgieron tendencias de innovacidn que invadieron el ambito interna-
cional, con base en el primer Coloquio Internacional de Pedagogia ex-
perimental en ]engua francesa celebrado en 1953 en la Universidad de
Lyon, que present6 sus ensayos de reforma de la ensefianza.” En Amé-
rica Latina, los escritos de Paulo Freire (1968 a 1981) influyeronenla
ideologia de la educacidén americana. En esta época cobra fuerza el
concepto de la educacién como proceso de un acto de conocimiento y
como una respuesta sociopolitica que tiende a la transformacion del
hombre, en cuanto clase social y de su mundo. También surgi6 la psi-
colingiiistica, la sociolingiiistica (I.omas, 1993) enfocadas al estudio del
aprendizaje de la lengua del educando en su funcién social.

En fin, se dieron cambios de los paradigmas dominantes dentro
de las nuevas disciplinas especializadas con un desarrollo de las inter-
disciplinas’ como la psicolingiiistica, la sociolingiiistica, la antropologia
social, la bioquimica. Aparecieron nuevos campos profesionales en la
tecnologia y la publicidad. En lo social, en lo cultural, se buscaba me-
jorar los contenidos tedricos y las formas de ensefianza en los progra-
mas e incrementar el acceso poblacional a la educacién media superior.
Se luché por darle ala educacidn un desarrollo académico més acorde
con el avance del siglo XX, caracterizado éste por la nueva tecnologia y
los cambios socioeconomicos. Todo esto propicio un cuestionamiento
en el concepto tradicional de cultura.

En este contexto cultural universal, en México la educacion se
cuestiond mas la concepcién de la ensefianza de la lengua que de la li-
teratura en todos los niveles educativos; quiza porque habia mas avan-
ces tedricos y metodologicos en la lingiiistica que en la literatura, de

3 Mialaret, Gaston. Nueva Pedagogia Clentifica. Luis Miracle, Barcelona. 1958, Elautor nos demuestra que
la pedagogta es una reflexién sobre la educacién y tiende a adoptar una forma mas cientifica, porque
pasa del plano de! empirismo al de la expenmentacmn esenciatmente enlo merodolégico; aunque su
enfoque Io realiza en estudios de la psicologia infantil.

3 “Inclgp.ndientemente delo quse puetde esperarse de cualdpuier sistema edezcativo, la mterdiscplinariedad se presenta como
un vequerimiento innovador dinigedo a superay un saber fragmentado, tan alienante para ol indfviduo... “MirandaPa-
checo, Mario, 1978, p. 35-46 en Documenta N° 2. P. 5-12 s/fecha. Ademas de otros anticulos sobre la
interdisciplinariedad.
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ésta sélo se cuestionaba su funcién, pero no habia propuestas de cémo
ensefiarla; esta preocupacién parte de ios afios ochentas con lateoria
del discurso y las diferentes tipologias textuales con Van Dik, 1978,
1980, quien es uno de los pioneros, entre otros. En este rango existe
mas literatura en lengua inglesa para la ensefianza de la literatura como
segunda lengua que como ensefianza de la literatura per se.”> Aun asi
quiza los ingleses se han interesado mas en la escritura de la compren-
s10n de los textos literarios, como por ejemplo, como escribir ensayos
en el nivel preuniversitario y universitario (Hobsbaum Philip, Literary
Criticism, 1983}y (CarteryMcRae Language, Literature and Learner 1996),
este tltimo trata de la experiencia entre la ensenanza—aprendlza)e y pro-
fesor, lector— estudiante en el proceso de como ensefiar a leer la
literatura.

En estas condiciones la reforma educativa se sitda junto ala si-
tuacion politica, econdmica y social predominante en el pais durante las
décadas de los sesentas y setentas. El desgaste de los modelos politicos,
la exposicion de los rasgos autoritarios, la pérdida de consenso, el au-
mento de la injerencia estatal en la economia ante la supuesta “apertura
democratica” en 1970 durante el gobierno de Luis Echeverria, el cre-
cimiento de la burocracia, la renovacion del corporativismo, ast como
la creciente demanda social de la educacién son los principales factores
que se observan en el contexto histérico, cultural y politico de esta
época.

En 1970 se iniciaron las reformas a la ensefianza media superior,
la SEP modificé sus planes de estudios y en lo relacionado con la en-
seftanza de lalengua introdujo los nuevos conceptos teéricos de la lin-
gliistica, fundamentalmente el estructuralismo; lo mismo ocurrié en el
Plan de Estudios de Ia Escuela Nacional Preparatoria (Velazquez Cam-

3: Lostextos que trabajan la escritura de ensayos literarios en novelas y poesn en una fortna muy practi-
ca para ser aplicadas en niveles preuniversitario y unversitario y i ensefanza de la literatura en este
mismo nivel y que me han dade algunas ideas para la estructuracién de mis clases son: Hohsbaum,
Philip. Ecenticls of Luterary Criticism. Thames and Hudson Ltd, London 1983, Coomnbes, H. Lizerature arrd
Critscismn. Pelican Books. England. 1953, Ronald Carter and McRac John, Langrage, Litereture and
Learner.Longman London, 1996. Daicxhe, David. Critical Apgroaches to Liter star2. Longrman, Fnglands,
1956.
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pos Rafael, 1982, p. 39). Hablando de la formacién general del edu-
cando, se propusieron las ‘formaciones basicas™ en todas las materias
de las dreas de humanidades, ciencias naturales, sociales o tecnoldgicas,
basadas en el dominio de dos lenguajes disciplinarios fundamentales: el
espafiol y las matematicas, ademas de trabajar con métodos de investi-
gacidn para toda la curricula del bachillerato. A la vez que se pretendid
la bivalencia en sus objetivos: una preparacién para la continuacién de
estudios superiores y una educacién terminal técnica.

Con esta reforma educativa de los afios sesentas se buscé innovar
los métodos de ensefianza y aprendizaje a través de formas més perso-
nalizadas y activas con base en los postulados pedagbgicos de la
UNESCO — aprender a hacer, aprender a aprender y aprender a ser—
impregnados por las condiciones y circunstancias del contexto socioe-
condmico y politico que les da origen. Dentro del ambiente educativo
se luchaba por una auténtica reforma que respondiera a la ampliacién
de la oferta educativa, la actualizacidén de métodos y sistemas de ense-
flanza, la transformacién de la realidad social a través de la educaciéon,”™
por lo que se hacia indispensable una nueva reorientacion de sus con-
tenidos con el fin de fomentar el sentido critico, el autoaprendizaje, la
creatividad y la responsabilidad de la formacién del propio educando.
Tales condiciones y planteamientos fueron abonando el terreno para
que surgiese de alll una nueva institucion superior con calidad y actuali-
zada que respondlera a la realidad social imperante. Estos son los crite-
rios para la creacién del Colegio de Ciencias y Humanidades en 1971.

33 Delval, Juan. 1990. p. 28. A consecuencia de que entre 1958 y 1960 la Conferencia Internacionat de
Instruceidn Pablica advirtid acerca del peligro que supone el aumento de los contenidos escolares. Por
esta razén en los nuevos Planes de Estudios se propusieror los contenidos bisicos que todo estudiante
debe dominar.

# Arredondo G. Martiniano, 1979, p. 9.

35 Delval, Juan, 1990, p. 35. “Con una educacidn tan basada en el peso de laautoridad, aunque sea ocul-
10 ¥ aparentemente se preste atencion a otras cosas, es dificil que se pueda llegar auna autenuca demo-
cracial... Jconseguir educacidn, acceso a la cultura, y en particular capacidad de pensar por s mismo,
con independencia, sin ser esclavo de laautoridad y la propaganda, La escuela tendria que educar para
lalibertad y para la responsabilidad, y no parala sumisidn[... Jouanto menos auténomos son los indivi-
duos y menos capacidad critica tienen, menos capacidad tienen también de darse cuenta de o que suce-
de, y sobre todo de concebir alternativas.”
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2. Caracteristicas del sistema educativo en el CCH

Es asi que en 1970 se presenta el proyecto de la creacién del Colegio
de Ciencias y Humanidades como una respuesta a la crisis educativa
por parte dela UNAM. Con el apoyo del Rector dela Universidad, el
doctor Pablo Gonzilez Casanova, quien presentd un proyecto por par-
te de la rectoria a su cargo, el 26 de enero de 1971 por acuerdo del H.
Consejo Universitario se aprobd la creacidn del Colegio de Ciencias y
Humanidades. Este proyecto pretendia renovar las estructuras, los ob-
jetivos y los métodos educativos en el nivel medio superior en un nue-
voPlan y Programas de Estudios en funcién de una nueva dimensién
social, proponiendo un bachillerato terminal con opciones técnicas, el
cual posteriormente se uniria a los posgrados de biomeédicas basicas
que cred el Rector doctor Soberdn, en un nuevo organismo: laUAC-
PyP.”” E1 CCH funcionaria como modelo permanente de innovacién
en la educacidn no sélo en el ambito universitario sino también en es-
cuelas incorporadas en un nivel nacional.”® Las clases de este Colegio se
inician formalmente el 12 de abril de 1971.

Los objetivos fundamentales que daban vida al recién creado
CCH eran los siguientes:
Serun drgano de cambio e innovacidn en la educacién que partiera de
la UNAM,
Preparar estudiantes para cursar estudios vinculados con las humani-
dades, las ciencias y las técnicas en un nivel no sélo del bachillerato
como estudios terminales sino que continuaran con la licenciatura,
maestria y doctorado,
Brindar nuevas oportunidades de estudio acordes al desarrollo y trans-
formaciones en el campo de las ciencias, la tecnologia y a la propia

3 “En el caso del CCH que se crea contra el llamado enciclopedismo haciendo énfasis en las materias
formativas con enfoque interdisciplinario, capacitindolo para estudios profesionales a través de cuatro
Areas o Sirvent Carlos. 1979. pp. 94-95.

3 Unidad Académica de los Ciclos Profesional y de Posgrado,

3% En varios estados de la Repiblica Mexicana se han ido creando estudios de bachillerato con el siste-
ma del CCH, paralelos al bachillerato tradicional en una misma institucidn, de entre ellos tenemos a
Durango, Zacateeas; io mismo ha ocurrido en algunas escuelas particulares incorporadasala UNAM
como es el Colegio Williams.
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realidad social y cultural con el fin de formar estudiantes especialistas y
profesionales adaptables y con proposiciones de alternativas a este
mundo tan cambiante, Impulsar la cooperacién entre escuelas, facul-
tadese institutos de la Universidad, y Fomentar el aprovechamiento
tanto de los recursos humanos como técnicos de la Universidad.

Con el propdsito de lograr tales objetivos, el CCH adopté los
principios didacticos de la nueva pedagogia,” cuyo punto de partidaera
concebir al educando como sujeto de la cultura capaz de obtener y cap-
tar por si mismo el conocimiento con la ayuda de una nueva metodo-
logia de estudio mis operativa y cooperativa, poniendo en marcha,
también, ese trabajo interdisciplinario que caracteriza a nuestra epoca,
para concebir y proponer nuevas alternativas al medio social que lo cir-
cunda. Asi, pues, era necesario dotar al estudiante de los instrumentos
metodolégicos adecuados que le permitieran obtener el conocimiento
basico de las principales areas de la cultura mediante el aprendizaje y la
adquusicidn de la capacidad autoforraativa, a través del desarrollo de
habilidades y estrategias.

El CCH, institucidn creada como ‘activa’ con base en una con-
cepcion de cultura mas pedagdgica, busca que el alumno sea mis parti-
cipativo, consciente de su compromiso de aprendizaje e irlo alejando
de suformacidn pasiva, tradicional, inicamente como receptor de una
informacién. Esto hace que los conceptos de enseftanza-aprendizaje® y
formacidn se revistan de una gran importancia; por consecuencia los
profesores deben enfatizar mis el aprendizaje que la ensefianza en los
alumnos, la formacion sobre la informacidn, el ejercicio y la pricticade
conocimientos tedricos y la existencia de un enlace comunicativo entre
docente y alumno. Todo ello bajo los principios de la libertad, respon-

3 “__.adquirir mayores conocimientos y una mayor capacidad para entender y analizar lo que sucede yla
realidad que nos rodea.” Delval, 1990, p. 34.

+ “El concepto de ensefianza es dependiente del concepto aprendizaje” Hirst, 1977. Citado en Arre-
dondo, 1979, P. 6. De ahi la aplicacién de los postulados pedagégicos de la UNESCO estdn en esta
linea: “Elaprender a bacer surge vomo una reacadn en contra de 1a educacidn enciclopedisia... el aprender
a aprender... est inmerso en lalinea de la ‘educacién permanente’ que intenta romper con el saber en-
clavado en las escuelas y que proyecta como una dimensién de la vida humana... y el aprender a ser...
incide enla creciente toma de conciencia y en el surgimiento de expectativas en relacion de vna vida
mids plena y humana, al igual que de una sociedad mas justa”. Op. cir. p. 9.
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sabilidad, actividad creativa, participacién democratica y eficaciaenla
produccién.”!

Con esta metodologia: teoria-praxis, en una relacion dialégica con
un método, preferentemente, inductivo es posible observar los postu-
lados pedagdgicos adoptados por el Colegio: aprender a hacer, aprender a
aprendery aprendem ser para impulsar en el alumno la adquisicion de una
conciencia critica que le permita el conocimiento de la realidad, la cual,
a su vez, lo posibilite como sujeto creador capaz de resolver los pro-
blemas cotidianos que se le presenten, auxiliandose, ademis, con los
meétodos y técnicas adquiridos a lo largo de sus estudios de bachillera-
to.

De tal manera que, para lograr todo lo anterior, se necesitaba es-

tructurar un Plan de Estudios cuyos programas y contenidos se enca-
: g . %
minaran a la obtencidn de dichos propositos. Para ello el Plan de Estu-
dios del CCH se organizo en cuatro areas: el area de Talleres, que abar-
ca las materias de lengua, dibujo y comunicacién; el area Histérico-
. . . . . r e 7

social, que engloba las materias de historia y las filos6ficas; el area de
Experimentales, con las materias cientificas, y el drea de Matematicas,
ademds de un departamento especial con Opciones Técnicas. La finali-
dad ha sido la de formar al educando con una cultura basica que le
permita comprender los dos lenguajes fundamentales: las matematicas
y el espafiol, y dos métodos para el estudio de la naturaleza del hombre:
el método experimental y el método histérico, ademas de ensefiarle la
comprension de un idioma extranjero.

Como sefialé en los capitulos precedentes, la ensefianza de la Li-
teratura en la FFyL tenia una base metodolégica pasiva ofrecida a tra-
vés de la exposicion de series de conferencias, dominando en ellas el
aspecto cronolégico de la literatura: las caracteristicas culturales de la
época, las corrientes literarias, los géneros, los datos biograficos de los
principales escritores, la sintesis y caracteristicas de las obras mas so-

# Delval 1990 {la democracia] Esta sélo es posible cuando hay una igualdad de opciones y de oportuni-
dades y no meramente formal... la escuela tendria que educar parala libertad y parala responsabilidad,
y no para la surmisién. pp. 34-35.
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bresalientes y las aportaciones de éstas a la literatura, lo cual implicaba
que ante este tipo de ensefianzas enciclopédicas el estudiante desarro-
llaba m4s su capacidad memoristica y de sumisién que el de la re-
flexidn, la critica y la propuesta.”

Con base en los postulados pedagégicos el CCH, que, desde su
creacion, ha querido, en lo posible, evitar el enciclopedismo por el en-
ciclopedismo mismo,” se ha inclinado mas por el anilisis, evitando la
tradici6n historicista en la ensenanza, mas por la participacién activa
del estudiante que la simple recepcidn pasiva del conocimiento enci-
clopédico. El estudiante debe asimilar la informacién para aplicarla en
forma critica. Es decir, la informacién debe servirle para construir sus
propios pensamientos, conocer y comprender la realidad y crear alter-
nativas con base en el objeto estudiado.

Los objetivos del CCH responden ante el nuevo paradigmadela
enseflanza-aprendizaje y a la “obligacién’ de la UNAM sobre las exi-
gencias de produccién del desarrollo politico-econémico de nuestro
pais. La Universidad se supone lejos de estar determinada por las es-
tructuras sociales como institucién dindmica que es y que debe buscar
colocarse a la vanguardia de las transformaciones e influir en la socie-
dad, difundiendo ideas, tesis y planteamientos sobre las caracteristicas,
naturaleza y estructura de este complejo proceso socioeconémico y
tecnoldgico en el que se desarrolla nuestro pais.

Bajo este concepto de Universidad y Colegio ya establecido, el
Centro de Didactica y la Comision de Nuevos Métodos de Ensefianza
se encargo de preparar al personal docente de la UNAM con cursos
pedagogico-didacticos. Este centro educativo cambio6 a partir del 22 de

2 Ibid., Véase el capitulo de “las tensiones de la educacidn actual”, En éste se explica cémo la educa-
cién tradicional ha sido concebida para la sumisién,

#3 Ibid., Parece ser que no es un mérito del Colegio, sino que fue una exigencia del Fondo Monetario
Internacional, basado en las recomendaciones de la Conferencia Internacional de Instruccidn Pablica de
1958 y 1960, donde advierte del peligro que supone el aumento de los contenidos escolares y que de
preferenma se proporcmncn sélo los contenidos necesarios—“en su recomendacién 46 (articulo 9) scfia-
laba que conviene “sustituir el enciclopedismo de los programus por nociones esenciales”, Citado en
Piaget {1965), p. 128 y citado en Delval (1990), p. 28. Asi cor o en los postulados pedagdgicos de la
UNESCO.
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noviembre de 1977, con el nombre de Centro de Investigacton y Servi-
cios Educativos de la UNAM (CISE), fruto de la fusidn de los centros
anteriores. La asistencia de los profesores del CCH a este centro fue
otrade las innovaciones del CCH adiferencia de las demés institucio-
nes educativas del pais: todo el personal docente que queria pertenecer
al Colegio debia conocer su sistema educativo y tomar cursos pedago-
gico-didacticos (Didéactica General, Dinamica de Grupos, Taller de
Elaboracién de Programas y Did4ctica de la Especialidad, etc.) y,enel
transcurso de su estancia en el Colegio, el profesor debia continuar con
cursos de actualizacién en el Colegio (en esta época ya no existia el CI-
SE). Actualmente los cursos del sistema educativo del CCH son
impartidos por profesores fundadores del CCH. En esto también se
adelanta el Colegio en promover una actualizacién permanente de su
cuerpo docente, aunque en aquella época estos cursos no estaban
sistematizados.

Un cuestionamiento surgia en aquel entonces: ;qué tan importan-
te erala gran cantidad de informacién teérica en los contenidos de los
programas educativos? Sobre todo en las relacionadas con e} lenguaje y
la literatura. La respuesta fue negativa, era necesario que se transforma-
ran y/o reelaboraran los programas de las materias, éstos se limitaron
s6lo a los conocimientos basicos para dar mas tiempo al analisisy ala
aplicacion de los mismos.

Por esta razén el sistema educativo del CCH dio mayor impor-
tancia a la metodologia de la ensefianza con base en los tres postulados
pedagogicos: aprender a aprender, aprender a bacer y aprender a ser, en los
cuales subyace el pensamiento de Freire, Freinet, Piaget y John Dewey,
caracterizado en un pragmatismo pedagdgico. El énfasis de esta meto-
dologia estaba en la puesta en practica del analisis para la interpretacién
de lainformacion. Esta filosofia de la ensefianza tenia sus fundamentos
en los principios modernos de la didactica, en la que ya no puede en-
tenderse al educando como un ente vacio dispuesto a ser llenado por la
informacion que el profesor le pudiera proporcionar para insertarlo en
una cultura ya dada, sino que le deberia considerar como un ser dotado
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de valores y en accion en el proceso consciente de su aprendizaje para
ser sujeto creador de la cultura.

A diferencia dela ENP, con una ensefianza tradicional: una gran
carga de informacidn tedrica y de materias, los planes de estudio del
Colegio se organizaron en cuatro ireas como ya mencionamos: el Area
de Talleres, el Areade Historia, el Area de Ciencias Experimentales y el
Areade Matematlcas, ademis de un Departamento de Opcxones Téc-
nicas, con el manejo de dos lenguajes fundamentales: las matemaricas y
el espafiol, y dos métodos basicos: el método experimental y el método
historico.

Para el logro de los objetivos propuestos en el Bachillerato del
Colegio de Ciencias y Humanidades se plantearon algunos critertos me-
todolégicos generales basados en la Nueva Pedagogia Cientifica (Miala-
ret G., 1958). En este sentido la experiencia metodoldgica que se pre-
tendia llevar a cabo en el Colegio hace referencia a cuatro aspectos de
este sistema educativo: al Plan de Estudios, la planta docente, la pobla-
cién escolar y la organizacidn escolar con una ensefianza de tipo activo
u operativo de preferencia con un mérodo inductivo, que se daba tra-
vés dela intervencién continua del alumno y la discusién con el grupo
bajo la direccién del profesor* y con base en los tres postulados de 1a
UNESCO (aprender a hacer, aprender a aprender y aprender a ser).
Todo lo anterior podemos sintetizarlo con el siguiente esquema:

Colegio de Ciencias y Humanidades
Metodologia del aprendizaje:

o Aprender a aprender, aprender a hacer y aprender a ser.

+ La funcidn del maestro atin no se encontraba bien delimitada, el entusiasmo de los profesores yla
entregade su tiempo al Colegio fueron marcando las necesidades de tener conocimientos didacticos de
tener sus propios materiales didicticos y también sus propios programas; porque de éstos sblo se habia
aprobado un simple listado de contenidos programaticos.
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EDUCACION: For- 1. Educador - didlogo

mar en vez de infor- - Educando
mar:
Con base en los:
- Libertad
2. Principios o valores - Responsabilidad
de= - Participacién de-
mocratica
NUEVA PEDAGO-
GIA: Método Inductivo= - Delo particularalo
- Aprender en vez de general
ensefiar - Delo concretoalo
- Tener claros los ob- abstracto
jetivos y las necesida- - Delo conocidoalo
des del grupo desconocido
- Delo ficil a lo difi-
cil
3. El Area de Talleres

Otra de las crisis (ya mencionada) de la educacidn en los afios sesenta
fuela ensefianza de la gramdtica en todos los niveles educativos, si ésta,
realmente, era medio para adquirir el dominio de la lengua escrita.
Cuando en México se conocieron las primeras aportactones serias de la
lingiiistica aplicada, se hicieron intentos en las escuelas secundarias ofi-
ciales para renovar la ensefianza de la lengua materna, solo que siguie-
ron el camino més estéril: la gramatica estructural, que sibien es pro-
funda y valiosa como método de conocimiento, no erala via apropiada
para aprender a redactar.
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El CCH no fue ajeno a la aplicacién de esta gramatica, que no re-
solvié los problemas de escritura por lo que se dedicé a buscar nuevas
formas, sobre todo metodoldgicos, para mejorar la redaccion. Esta
busqueda se llevé a cabo sin consenso por parte de los profesores de-
bido al trabajo individual de éstos, a pesar de que el objetivo del Area
de Talleres era desarrollar en el alumno el habito de la lectura de los
libros clasicos y modernos, junto con un conocimiento del lenguaje pa-
rala redaccion de escritos y ensayos con los métodos y técnicas necesa-
rios para aplicarlos a problemas concretos y asi adquirir nuevos cono-
clmientos.

Hemos subrayado que el CCH fue concebido como un paradig-
ma de ]a ensefianza. La ideologia de esta Institucién ha sido siempre la
busqueda constante de nuevas formas metodolégicas y tedricas para
preparar a sus estudiantes con una actitud critica, reflexiva y compro-
metida con su educacién y su realidad social. Es decir, ha querido dar-
les una educacién actualizada. La crisis de la ensefianza de lalengua, la
nueva concepcion sobre la literatura y los problemas de la educacién,
llevé a que el Area de Talleres se preocupara porque sus estudiantes
desarrollaran la habilidad en la comprension de lalectura y en la escri-
tura en una modalidad de Taller, por lo que éste se organizé, en lo rela-
cionado con el 4rea del lenguaje, en dos espacios: el Taller de Redac-
ciény el Taller de Lectura. Pero antes explicaré por qué se eligio la
modalidad de un Taller.

3.1. Concepto de taller” y equipos de trabajo

Otrade las revoluciones democraticas de los afios setentas en la didéc-
tica escolar fue el trabajo en equipo, seguin lo presenta William Fawcett
Hill (1974) con base en lo publicado por el Centro de Estudio de Edu-
cacion Liberal para Adultos en Chicago* “Learning thru discussion™.

+5 Faweert Hill. Nos dice que la revolucién de ta democracia ha sido mds bien llevada a las escuelas y no
a la realidad social como forma de vida donde ha sido resistida porque pone en tela de juicio la posicidn
de las autoridades; en cambio en los pequefios grupos de trabajo es mas facil aplicarla. Grupos de aprenddi-

zaje. 1974
46 Notas y ensayo N° 22 Leaning and Teaching thru Discussion. Citado en W.F. Hill, 1974,
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El esquema que plantea Hill en Los Grupos de Aprendizaje (1974) sustitu-
ye la autoridad arbitraria del lider por la claridad metodolégica, coloca
al profesor en la situacién de ayudar al grupo en el cumplimiento de
sus propdsitos mas que en rol de plantearle exigencias ofreciéndole
ayuda para que las cumpla.

Estas investigaciones sobre la observacién del aprendizaje de los
escolares con base en la psicologia soctal hicieron surgir otros textos
sobre las técnicas de dinamicas de grupos* que fueron implementados
porel CISE® para la formacidn de profesores de ensefianza media su-
perior y superior. El fundamento de estos estudios se encontraba en
que la discusion en grupo generalmente produce efectos emocionales
personalizados de una naturaleza altamente deseable para el aprendiza-
je consciente. La experiencia nos ha ensefiado que esta forma de estu-
dio ha sido la utilizada por los propios estudiantes cuando tienen difi-
cultades en el aprendizaje de alguna de las materias, ellos se reunen en
pequerios grupos y discuten sus dudas, lo que no harian en el saldén de
clases frente a otros compafieros y con el profesor; de esta manera
el]os consiguen el dominio de una materia dificil a traves de la discu-
sién en grupo; es decir, se ensefian unos a otros.” Esto lo logran por-
que se sienten en confianza con libertad de expresion y todo el pequefio
grupo con un mismo objetivo; ademas de que la enserianza es mutua.

Con la confianza, 1a libertad, la meta alograr y el compartir el co-
nocimiento se trabaja en los grupos operativos,” y son estas caracteris-

7 Aprendizaje a través de la discusién. (La traduccidn es mia).

18 Véase: Zarzar Charur, Carles. “La dinamica de los grupos de aprendizaje desde un enfoque operati-

vo”. Perfiles Educativos. CISE UNAM, 1980, pp. 14-36, EI CCH basicamente utiliz la dindmica de gru-

pos para la integracion y crecimiento del grupo, para desarrollar actividades y habilidades de colabora-

cién y trabajo en equipo.

# Centro de Investigaciones y Servicios Educatives de ]a UNAM.

50 ¢, reconocer que ¢l acto de aprender es una accidn social... Consiguientementie cuando el esquerna

refercncxal individual entre en contacto con el esquema referencial del otro, se posibilita la apropiacién

y transformacién del conocimiento y movilizacion del propio esquema referencial”. Diaz Barriga, 1980,
19.

g «... lainteraccidn del contexto hacia el grupo, del grupo en si mismo y def grupo hacia fuers, expresa

unatdea de ‘operatividad’. Esta operatividad... no se daen un solo sentido y en un solo momento,... a

medida que el grupo avanza en su abordaje de la tarea,... respetando sus momentos, pautas y cambios

queel grupo vaaceptando y proponiendo a partir de la organizacion propia que decide para su resolu-
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ticas las que se pretende se propicien en un taller de aprendizaje como
es el salén de clases.

En el método de la discusién en grupo el maestro esta compro-
metido en el trabajo del grupo tanto como los integrantes del curso.
Un principio del trabajo en equipo es que los miembros de éste deben
tener alguna comprensién de los roles que deberan ejecutar en funcién
del logro de sus objetivos.” Para que un grupo funcione todos los
miembros del equipo deben tener claro el método de procedimiento:
un plan, un mapa cogmuvo, un programa, lo importante esalgin proce-
dimiento decidido en comiin.

En aquellos afios, los grupos de discusion eran tratados como un
fenémeno de vanguardia y no era ficil trabajar en ellos (por la razén
obviade que: implicaba un cambio de ideologia, falta de experiencia y
de conoctmientos pedagogicos por parte de los profesores, sdlo un
porcentaje bajo de ellos tomaba los cursos en el CISE). El problema
que se tenia que resolver y que alin persiste es que en nuestra cultura el
estudiante tipico (atin mis el profesor) ha tenido poca preparacién y
experiencia de participacién en grupos de discusion puesto que su tra-
yectoria académica ha consistido en el método de conferencias.

Enlos talleres de Lectura y Redaccién del CCH, el taller esuna
acc1on que se desarrolla dentro de ciertos limites de tiempo, espacio y
sentido, en un orden visible, segin reglas libremente aceptadas por el
grupo en funcién del aprendizaje del tema a tratar, todo ello fuerade
la esfera de la utilidad o de la necesidad material. Era requisito que cada
miembro del equipo presentara un aspecto del tema; pero los miem-
bros tendian a centralizar su atencidn y sus energias en el rea que de-
bian presentar, desviando su atencién de los otros miembros del equi-
po, restandoles importancia. El método de taller generaba nuevos po-
tenciales para aprender como: la asiduidad ala biblioteca, el manejo de
diferentes fuentes bibliograficas, hemerograficas, la organizacion dela

idn... permite también una mayor vinculacién entre lateorfa y la prictica... ” Hoyos Medina, Angel,
980, pp.19-32.
z Hill, 1974, pp. 28-29.
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informacion, la constante lectura de textos literarios, etc.; aunque tam-
bién se daban los problemas p51colog1cos propios de todo grupo como
los que se generaban con la i mteraccmn del grupo y que son inevita-
blemente problemas de comunicacién, y son pocos los profesores que
poseen los conocimientos sobre la psicologia grupal y del adolescente.

La funcién del profesor en los Talleres de Lectura y Redaccién,
en el CCH, ha sido sacar a flote los diversos y riquisimos recursos,
ponerlos en didlogo hasta arrancarles su maximo valor, hacerlos capital
propio de cada uno de los participantes.

Se ha esperado del profesor, como portador del maximo capital
simbdlico en los grupos operativos, no que ayude alosalumnosa leer
— interpretar al texto— y a escribir, sino que les sefiale las vias de
aprendizaje que ayudardn a cada miembro del grupo a conocer sus
propios valores intelectuales, a utilizarlos, a saber lo que valen, a inver-
tirlos y a sacar dividendos, interrogando al texto y a si mismos y a partir
de ello a expresarlo en la escritura.

Sin embargo, a pesar del esfuerzo, no se obtenian los resultados
esperados, por lo menos no como se deseaban. El problema se debia,
quizds, 2 que los contenidos de los programas estaban fragmentados,
los temas no tenian continuidad y no habia gradacién en el conoci-
miento, como podemos observarlo en la organizacion de los semestres
de estas materias y quizas también la falta de formaci6n y actualizacion
de los profesores.

Cuando se public por primera vez en la Gaceta Amarilla el Plan
de Estudios del ciclo de bachillerato del CCH, en las materias que con-
formarian el drea de Lengua estaban el Taller Redacci6n y el Taller de
Lectura, el programa de estas materias quedd conformado de la si-
gulente marnera:

Taller de Lectura de Clasicos Universales, semestre I; Taller de
Lectura de Clasicos Espafioles e Hispanoamericanos, semestre IT; T'a-
ller de Autores Clasicos Modernos y Contemporaneos, semestre [II, y
Taller de Lectura de Autores Latinoamericanos Modernos y Contem-
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poraneos, semestre IV; Taller de Redaccién, semestres Iy Iy Taller de
Investigacién Documental, semestres I y II. La programacién de los
talleres de lectura estaba basada en la lectura de textos literarios y los
Talleres de Redaccién e Investigacién en el manejo de la escritura para
el dominio de la lengua materna.

3.2. El Taller de Redaccion®

El Taller de Redaccién compartia algunos de los objetivos con el Taller
de Lectura, pues ambos pretendian dotar al alumno de herramientas
para la comprensidn y expresién de los conocimientos en funcién de
una transformacidn de si mismos y de su realidad social. Es decir, con
la lectura recuperaria y ampliaria el conocimiento y con la escritura el
alumno debia saber expresarse.” La forma de trabajo era con la moda-
lidad de un taller donde se debia producir por experiencta, construir
por intentos, disefiar por resultados.

Al principio del CCH se ensefiaba la gramatica y algunos elemen-
tos lingiiisticos nio en funcidn de la necesidad y circunstancia dentro del
ejercicio de la redaccidn sino independiente de éste. El alumno debia
haber asimilado aquélla para después aplicarla al texto correspondiente,
sies que venia al caso. Era un sistema bastante dificil para desarrollar la

habilidad de la escritura.

Asi los primeros profesores que atendieron los talleres de redac-
cidn en este nuevo subsistema educativo casi fueron conminados a de-
jar la gramatica afuera de los recintos de clase, pues se decia que no
habia que aburrir a los estudiantes con conceptos que no se aplicaran,
sino que los conocimientos, para alcanzar la precisién y la claridad in-
dispensables en todo escrito, deberian ser los basicos y tendrian que
impartirse antes y después de la produccién textual de los alumnos. Es
dectr, deberian ser sefialados o introducidos en el proceso de revision y
correccidn de los textos académicos. La idea era clara y atractiva, pero

53 Documento de T'rabajo, 1979, pp. 119-147.
# Op. cit. p. 119
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aun no se sabia como hacerlo.

Aunque durante afios se carecié de un enfoque metodolégico
adecuado, y de contenidos programaticos que guiaran el trabajo docen-
te, varios profesores tenaces empezaron a disefiar estrategias y practicas
mis acertadas para decodificar textos ajenos y redactar los propios con
suficiente competencia comunicativa. Esto se logré conseguir conlos
nuevos programas de 1997 cuando los profesores, ademas de poner en
practica sus conocimientos tedricos y su experiencia, se apoyaron en
modelos textuales para guiar la produccidn de sus alumnos, con el pro-
posito de desarrollar la sensibilidad necesarta para derivar la produc-
cion de un texto nuevo a partir de otro que se acaba de leer.

3.3. El Taller de Lectura®®

Para el Taller de Lectura, en la creacién del CCH, se planted la
necesidad de incluir textos de otra naturaleza para que el término de
clasicos se extendiera también a obras histéricas, cientificas y filoséfi-
cas;”* a pesar de ello, éste siempre estuvo conformado con textos litera-
rios clsicos universales, modernos y contemporaneos, como ya sefia-
lamos.

Para el anélisis de este apartado, sblo trabajaré con las propuestas
institucionales que de una u otra forma eran las que mas utilizaban los
profesores. Tratare de agruparlas en una sola descripcion sefialando las
diferencias que existen entre uno u otro porque éstas son minimasy
terminaré con un comentario sobre ellos.

Durante los primeros veinticinco afios de la vida del Colegio la
recopilacién de programas oficiales de estas materias se presentaron en
1975y 1979 {en 1997 se elaboro un nuevo Plan de Estudios y nuevos
programas de rnaterlas) de los que sélo parcialmente eran utilizados
por los profesores, éstos hacian sus propias listas de contenidos y otros
mis solo alteraban el orden propuesto en los programas como, por
ejemplo, iniciar e} 'l'aller de Lectura I con textos de literatura Latinoa-

55 Op. Cit.., pp.149-180.
56 Gaceta Amarilla, 1971,
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mericana contemporanea por considerarla mas cercana a la realidad del
alumno, ademis de cambiar algunas lecturas. Esta situacién, con el
transcurso del tiempo, hizo que hubiera una diversidad de contenidos
programaticos sin llegar, realmente, éstos a ser programas operativos
desde el punto de vista pedagdgico. Se proponian nuevas lecturas, tra-
bajar con temas especificos en las lecturas, reducir la cantidad de 1n-
formacién dada en el contexto, adecuar los contenidos a la realidad del
estudiante adolescente, pero nunca se abordaba el aspecto metodologi-
co ni la secuencia de los contenidos.

Alinicto del CCH el principio mas sobresaliente que gui6 la or-
ganizacion de la tematica de la materia fue el de presentar a los escrito-
res como participantes de un movimiento estético. Se buscaba que el
alumno a través de la lectura de las obras literarias clasicas pudiera
comprender las caracteristicas propias de la corriente literaria, los valo-
res humanos, historicos, culturales, etc., de laépoca y el pensamiento
de losautores que las produjeron; al mismo tiempo que éstas, ademas
de ser ubicadas en su contexto, le permitieran al alumno extrapolar este
conocimiento a su realidad presente, para que a partir de ellas el alum-
no comprendiera el desarrollo del hombre y su propia historia. Como
mencioné arriba, no se abordaba en el aspecto metodolégico nila se-
cuenciacion ni el progreso de los contenidos en los programas, éstos se
presentaban de manera fragmentada y aun predominaba el orden cro-
nolégico, mucho menos habia una planificacion de actividades acorde
alos objetivos y a los aspectos tedricos. De esta manera se dificulta no
sblo el aprendizaje sino que los objetivos casi no se logran porque al
alumno no le es ficil relacionar el analisis de una época con el analisis
de otra y extraer una sintesis, y como dice Diaz Barriga (1980 p. 21):

Aprender no viene a ser algo ajeno al sujeto, indepen-
diente de su vida, como pretenden algunas teorias mecanicis-
tas, algo que se puede propiciar empleando Gnicamente esti-
muladores externos al syjeto.

Es necesario elaborar secuencias de actividades de
aprendizaje que posibiliten de alguna manera estos procesos

SI



de analisis y sintesis, en la conformacién de la historia del su-
jeto.

En todas las propuestas de programas de los cuatro semestres
que mtegran el Area del Taller de Lectura j junto con el contenido que
exponian dentro de los objetivos que se perseguian el alumno deberia
adquirir la siguiente informacién:

El conocimiento de las corrientes literarias ordenadas crono-
logicamente: la griega y latina clsica, el Renacimiento, los Si-

~ - * L .
glos de Oro Espafiol, la literatura prehispdnica, el Neoclasi-
cismo, el Romanticismo, el Realismo y los movimientos litera-
rios de este siglo.

El contexto histérico de las obras literarias.
La biografia del autor.

Y lalectura de una de sus obras. De ésta se extraia su valor es-
tético, sus aspectos formales, la relacion que guarda con la so-
ciedad en el momento de su produccion y la recepcion de la
misma, argumento, tema, personajes, etc.

A través de la lectura de las obras literarias se supone que el
alumno deberia adquirir una conciencia critica al observar los
valores socioculturales dados en diversas épocas comparados
con su propio momento histérico.

Pero para que un programa de estudios” sea efectivo y ayude a
cumplir con las metas de la institucién educativa a la que sirve, debe
considerar varios aspectos que a continuacion expongo, ademds de es-
tar centradas en la ensefianza-aprendizaje y, por ende, ser adecuadas a
los sujetos que trasmiten y reciben la educacion; sin perder de vista las
condiciones de las variables del lugar donde se lleva a cabo el proceso

7 “Todn programa escolar es una propuesta referente 2 los aprendizajes curricutares minimos de un
curso que se relaciona con el Plan de Estudios del que forma parte. ... los componentes basicos: obje-
tivos, ensefianza ¥ evaluacion ... coherentes con todos los demas elementos... * Diaz Barriga, 1980, pp.

7-17.
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de la educacién.
® Presentacién de la materia
» Ubicacidn de la materia en el Plan de Estudios
e Enfoque tedrico de la materia
* Enfoque metodolégico
* Objetivos generales y particulares de la materia
* Contenido tematico
¢ Técnica
Estrategias de aprendizaje
Sugerencias de material didactico
Formas de evaluacién
Tiempo
e Bibliografia para el profesor y para el alumno
¢ Observaciones
» Glosario
(Diaz Barriga, 1980, pp. 13-20.)

No es objetivo central de este trabajo hablar de forma detallada
de lo que debe ser un programa, ademas de que el que nos ocupa no
posee todos los elementos necesarios de un programa, solo se pueden
encontrar algunos de ellos como son los tres ejes fundamentales que
todo programa normalmente tiene: objetivos, contenidos tematicos y
metodologia y evaluacién,” como podemos ver que el programa del
Taller Lectura de Autores Clasicos Espafioles e Hispanoamericanos
(Taller de Lectural) si los menciona, aunque no en forma muy explici-
ta, por esta razén sélo me concretaré a ellos. Describiré los elementos
que constituyen dicho programa, segun el Documento de Trabajo de la
Secretaria de Planeacidn 1979, el cual es de mi interés por estar mas
relacionado con mis estudios de Letras Espafiolas.

La concepcidn de la literatura base de este programa era que el
alumno debia conocer la sucesidn de los géneros en relacidn con otros

58 “Contenido y métedo forman parte de una unidad indisociable que es necesario abordar de una ma-
nera conjunta. Diaz Barriga, 1980, p. 17.
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pueblos y su literatura, ademas de comprender que la literatura es pro-
ducto de la historia, porque la vigencia y la significacién de las obras
constituyen el fundamento y el valor del idioma espafiol y de la cultura
hispanoamericana (Documento de Trabajo 1979, p. 157).

3.4. Programa del Taller de Lectura de Autores Clasicos Espafio-
les e Hispanoamericanos II

El programa de 1979 (pp.157-164) consta de cinco apartados, los tres
casos de programas son similares. El primero contiene una breve pre-
sentacién de los objetivos generales. El segundo es una lista de objeti-
vos generales. En el tercero se presentan las unidades de contenido
(tres). En el cuarto apartado encontramos las sugerencias de los temas
y/o lecturas que se podrian trabajar con los alumnos en las obras a es-
tudiar. El dltimo apartado contiene la bibliografia que sélo es propia
para el profesor. Veamos cémo estan organizados los componentes del
programa.

3.5. Objetivos

Los objetivos bien construidos, en un programa, permiten la orienta-
cién de los contenidos, la metodologia a utilizar, las experiencias de
aprendizaje, la evaluacién y la bibliografia; el encadenamiento de estos
elementos tiene que dar como resultado un programa coherente que
ayudara tanto al profesor en la eleccién de su material didactico como
al alumno a saber qué aprendizajes conseguiré alolargodel cursoy el
tipo de trabajo que vaa realizar. * Ast también, el primero sabrd condu-
cir la evaluacidn de |2 ensefianza y el segundo sabra donde enfocar mis
su aprendizaje porque sabra lo que se espera de él. Ahora veamos los

% “Los objetivos de aprendizaje son enunciados técnicos que posiblemente tengan algtn significado
para los docentes formados dentro de ese tipo de programacién, pero que dificilmente pueden ser de-
codificados por los alumnos, .Y, dado que el programa es ademis un medio para comunicar a maestros y
alumnos los aprendizajes minimos a desarrollar en un curso, se impone la necesidad de presentar no
sdlo una lista de objetivos de aprendizaje, sino elaborar por escrito una explicacién sobre el significado
del curso, sobre sus propdsitos explicitos y su vinculacién con el plan de estudios del que forma parte,
en un lenguaje accesible al alumno, Diaz Barriga, 1980, p. 14.
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sbjetivos de los programas del Taller de Lectura II.

Los objetivos generales primero estan expresados en forma ex-
plicativa alo largo de una introduccién, aunque no jerarquizados para
despues ser presentados en forma de lista, pero se puede extraer lo si-
guiente:

= El segundo curso de lectura tiene como meta mejorar 1a habilidad en
lalecturay la interpretacién de textos proporcionando al alumno un
instrumento decisivo para el estudio de cualquier materia.

— Comprender que una obra literaria no es un hecho aislado, sino que
responde, en su estructura y su tematica [a] las condiciones historico
-sociales en las que se desarrolla el escritor.

=> “Despertar en el alumno el gusto por la buena lectura.”

En el siguiente apartado encontramos ya los objetivos generales del
semestre redactados en forma explicita y jerarquizados:

e Adquirira la habilidad para comprender e interpretar un texto licera-
rio.

o Obtendri el conocimiento de un método de analisis para distinguir
los elementos que constituyen la estructura interna de la obra litera-
ria y el estilo utilizado por el escritor.

o Tendrdun conocimiento general de los aspectos histérico, politico,
cultural y religioso de la sociedad espafiola de los Siglos de Oro.

o Valorara la capacidad expresiva del idioma espafiol.

Los objetivos especificos en los primeros programas no se en-
cuentran sefialados de manera explicita,”® éstos se pueden deducir a
través de los contenidos temiticos y por medio de la presentacién de la

6 La no explicitacidn de los objetivos no es error del programa sino una limitacién de la época, actual-
mente se szbe que es necesario que éstos en todo programa se encuentren bien clarificados de manera
que el profesor y el alumno puedan interpretarlos y asi entender el aprendizaje que lograran en el desa-
rrollo del curso.
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materia® en todos los programas. Solo en el programa de 1979 se en-
cuentran un poco mas clarificados y mas acabados, pero sblo se apelaa
la obtencién de un conocimiento, nunca se manifiesta aplicacion de
ellos, por ejemplo serialari el cambio de la Edad Media al Renacimiento. El
verbo sefialard, aunque pudiera decirse que es una actividad, esta pre-
sentado mds en el nivel del conocimiento, ya que al sefialar se obtiene
una informacién que determina las caracteristicas de la transicién de
una época a otra; ésta es la inica finalidad y en el ejercicio de las clases
se entendid solo de esta manera; se puede decir que este objetivo es un
ejemplo que resume a todos los que le siguen; aun cuando encontre-
mos otro tipo de verbos como: deducird el tema... o comparari lasobraso
apreciard los valores... en este caso se obtendra la informacion, por ejem-
plo, de que el honor era un valor del renacimiento, esto es obtener in-
formacién; no se encuentra la explicacién de cémo se lograri el tal ob-
jetivo, para qué servira, etc.

La otra coincidencia en los tres programas es que en ellos se
hacia énfasis en crear un hdbito y placer por lalectura en el alumno, aun-
que concebidos en forma diferente; esto se daba mas por el deseo que
por estrategias; durante muchos afios se polemizé sobre lo que real-
mente significaria habito y placer y como se podrian lograr. Como
muestra de que el alumno habia logrado el habito y el placer de la lec-
tura éste debia traer siempre un libro bajo el brazo, como si esto por si
mismo garantizara el gusto por la lectura. Lo que no cabe duda es que
lalectura y el analisis de las obras literarias en este nuevo sistema edu-
cativo han sido de mucho provecho y un gran avance en la concepcién
de la ensefianza de la literatura. El CCH, con su sistema operativo en la
educacidn, tiene el mérito de haber sido la primera institucidn en Méxi-
co que propicid que los alumnos entraran por primera vez a un analisis
directo con las obras clasicas y en una mayor cantidad de lecturas y no
solo estuvieran en contacto con éstas a través de la interpretacion que
de ellas pudieran darles los profesores bajo el sistema de la ensefianza
tradicional.

81 La sintesis de los objetivos los presento al final del documento en el anexo 5.
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Desde el primer programa del Taller de Lectura de 1972 se enfo-
ca el deseo de romper con la problematica de la crisis en los afios se-
sentas sobre la concepcién y ensefianza de la literatura. Asi se buscaba:
Apreciar la obra de autores [ clasicos), vistos no como erudicion initil, sino como
muestras de una trascendencia. Este objetivo muestra el rechazo al enciclo-
pedismo® de la educacién pasiva, ademds de que se buscaba el gjercicio
continuo dela lectura [en el | taller. Para: reconocer el proceso historico [delali-
teratura] @ través de las obras leidas y no por medio de los textos de histo-
ria de la literatura ni a través de conferencias-clases que los profesores
pudieran darle a los estudiantes.

En los tres programas los objetivos estaban planteados en forma
muy general, e unprec1sa como por ejemplo: el lenguage escrito como medio
de comunicacién y de la habilidad de interpretar textos literarios (1975), a dife-
rencia del iltimo programa que ya no menciona el texto literario. En
los tres programas, exphc1ta o 1mphc1tamente se hablaba del lenguaje
como medio de comunicacion e mterpretacmn de textos, refiriendose
unicamente a los literarios. La interpretacién de otro tipo de textos por
parte de los alumnos se daba por supuesta si es que éstos llegaban a
dominar la interpretaciéon de los textos literarios. Pero en ninguno de
los programas se explica cémo se puede desarrollar esta habilidad o ba-
jo qué procedimientos o enfoque tedricos se podia lograr.

Como hemos visto atras, en la recopilacién de programas publi-
cados en 1979 los objetivos ya estan planteados de una manera mas
simplificada y mads especifica, aun cuando pudiera parecer que se habla
de lo mismo, por ejemplo se habla de tener un conocimiento general de los
aspectos bistdrico, politico, cltural'y religioso de la sociedad espariola de los Siglos
de Oro, se dice también mejorar la habilidad en la lectura en contrapartida
con adguirir habilidad en el manejo de los libros (1972). Asitambién, en rela-
cién con la investigacién, en el primero se dice: ef empleo deun método de
investigacion que le servirda lo largo de su vida académica; en cambio, en 1979

&2 “El aprender a hacer surge como una reaccion en contra de la educacion encu,lopechsta que pretendia
agotar todo el saber existente. Este pragmatismo pedagdgico, cuya figura mds relevante ha sido John
Dewey, ha tenide, sobre todo a partir de la década de los sesentas, una gran influencia en México y en
América Latina”. Citado en Arredondo Martiniano, 1979, p. 8.
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se es mds realista: Proporcionar 4l alumno un instrumento para el estudio de
cualguier materia. En apariencia se habla de lo mismo, en el primer
enunciado se refiere a un objetivo ya acabado y en el segundo subyace
una estrategia.

3.6. Contenidos®

Como ya mencionamos arriba los contenidos a estudiar son presenta-
dos en tres bloques de umdades acompafiados cada uno con sus obje-
tvos particulares, el nimero de horas dedicadas a cada unidad y los
temas a tratar:* al primer bloque se le dedica la presentacién de la ma-
teria a los alumnos con una duracién de dos horas (el semestre consta
de treinta horas con sesiones de una hora tres veces por semana); en el
segundo blogue se mencionan los temas: el Renacimiento y los Siglos
de Oro Espafiol; el tercer bloque indica los puntos que deben estu-
diarse en relactén con la obra leida; por ejemplo: Ubicacion del libro dentro
del contexto bistérico donde se produce, Interpretacion del argumento[dela obra
leida]. Estos contenidos estan presentados en el nivel de sugerencia
tematicas a tratar y no de aprendizajes que deberian manifestarse a tra-
vés de estrategias y actividades cuando éstos deberian corresponder al
contenido tematico: Se sugieren los siguientes pasos en el estudio de las obras
seleccionadas® y en otro caso que no dice qué hacer con ello: Lasimdgenes
y metdforas empleadas por Salomén en El cantar de los cantares y lus emplea-
das por San Juan de la Cruz, y contimia una lista de temas posibles de ser
tratados.

Aun cuando en el apartado correspondiente a las sugerencias se
refiere Gnicamente a las actividades, en ¢l se encuentran mas de los
contenidos para estudiar en el semestre, dependiendo, claro, de las
obras seleccionadas, por ejemplo: El enfrentamiento entreel amor paganoyel
amordivino o el problema del hambre en la obray en la actualidad, Este esun

& “Los contenidos deben reflejar 1a estructura interna de una disciplina... y ala necesidad de que se
presenten a los estudiantes detal manera integrados que posibiliten la percepcién de fa unidad y totali-
dad que guardan los fenémenos entre s{”. Diaz Barriga, 1980, p. 17.

¢ Anexo 6. Programa,

¢ Op. art. p. 158.

58



contemdo que se podria encontrar en diferentes textos literarios de la
época. Estas sugerencias estin presentadas mds como una técnica de
lluvia de ideas y que la utilice y aproveche quienquieray como quiera;
es decir, no estin adecuadas a un qué, a un cé6mo y a un para que.

Estas tres unidades que forman el programa del segundo semes-
tre del Taller de Lectura IT contienen la informacién que el alumno
debia adquirir durante el transcurso de dicho programa. Primeramente
nos damos cuenta que los contenidos estdn organizados independien-
temente unos de otros, mas bien estdn presentados como bloques de
temas. Por ejemplo, del Renacimiento, normalmente, se le pedia al
alumno que investigara en la biblioteca sobre el contexto histérico, so-
cial, cultural, literario, ademas de las caracteristicas literarias de la época
y se ledejaba leer una obra literaria; de todo esto ocurria lo siguiente:

* Era muchisima informacion que el estudiante conseguia y que
en las mas de las veces no era aplicable a las obras leidas y mu-
cho menos era comprendida por la forma en que trabajaban
los equipos.

e Eltema visto en una obra no tenia antecedentes, no =ra conti-
nuado o aumentado en el siguiente tema y, en relacidon con la
lectura, cada obraleida era independiente de la precedente de
la que le seguiria.

* En lo que corresponde al anilisis de los pcrsonajes, del am-
biente fisico y psicologico, tema y argumento, éstos se realiza-
ban con la misma metodologia y con los mismos conceptos
tedricos a lo largo de los cuatro semestres, no habia una gra-
dacidn del contenido, de los conceptos tedricos ni de la meto-
dologia del andlisis.

Cuando el profesor se enfrentaba por primera vez a estos pro-
gramas no tenia idea de como empezar a organizar sus clases, se daba
cuenta que debia elaborar su propio programa, eleglr las obras literarias
y los temas a tratar con relacién a ellas. Por esta razén, algunos profe-
sores decidieron tomar acuerdos en reuniones de academia anuales

59



donde acordaban las lecturas y los temas que trabajarfan en el semestre
corresponohente (no eran proplamente programas) otros de ellos se
iban por la “via libre” y otros mas repetian afio tras afio las mismas lec-
turas; en este Ultimo caso se encontraban los profesores que no habian
estudiado la carrera de Letras, principalmente.

En el siguiente cuadro intenté recoger la parte mds significativa
del contenido de los elementos que se trabajaban durante el segundo
semestre del Taller de Lectura II del turno vespertino del Plantel Azca-
potzalco. Digo la parte mis significativa (de entre todas estas obras li-
terarias los profesores elegian de cuatro a seis lecturas), porque un es-
tudio mis detallado implicaria introducir las lecturas y temas de los
profesores que no participaban de las reuniones de academia® — como
es obvio, ellos trabajaban sus propios contenidos—, la de otros turnos
y otros planteles Pero en términos generales, éstos eran los temas que

se trabajaban en todos los planteles.

Quiza cabria explicar que empecé el orden del contenido con las
obras literarias porque éste era con el que se trabajaba en la realidad de
las academias y en las aulas. Los programas actuales se ordenan ala in-
versa, primero se presenta la parte teorica que se aprendera para des-
pués especificar los textos en los que se trabajaran esos conceptos y las
actividades que se realizaran.

3. 7. Actividades

Dentro de la planeacién diddctica de un programa de estudio el disefio
de las actividades tiene la funcion de organizar un aprendizaje para que
éste se produzca en el alumno, porque en ellas se realiza, aplican y con-
creta la informacién dada en los contenidos. Por lo que el disefio de
éstas debe responder a las preguntas de cémo graduar éstas y cémo
hacer llegar la informacién, buscando siempre una concordancia entre

s6 E] Plan de Estudios se dividié por Areas — Talleres, Experimentales, Histérico-Social, Fisico-
Matemitico y Opciones Técnicas— a las reuniones anuales que realizaban las 4reas se les denomind
‘reuniones de academia’; en ellas los profesores organizaban los programas de los semestres en curso,
planeaban los exdmenes extraordinarios, ¥ otros trabajos académicos.
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los tres: objetivos, contenido y actividades. Ademis de que, y no carece
de importancia, las actividades no sélo se deben referir al contenido
sino que también deben estar relacionadas con la realidad concreta del
estudiante, pues esta manera hace que los aprendizajes se fijen en la
personalidad del educando. Por otro lado deben responder alas carac-
teristicas de edad de quien las realiza, no deben ser ni muy simples ni
muy complejas para que quien las ejecuta se mantenga siempre intere-
sado y activo, goce del aprendizaje.”’

Las actividades que encontramos para trabajar los contenidos de
los tres programas del Taller de Lectura II estan entremezcladas con
los temas que se sugieren para trabajar con los textos literarios; por
ejemplo, en el de 1979, el primer tema es: El enfrentamiento entre el amor
paganoyel amor divino o el problema del hambreen la obray en la actuali
mas adelante, dentro de la lista de los temas posibles, se aconsejan las
actividades de: Puede ayudar el ejercicio de poesia coral, La visita al convento de
los carmelitas,® o redactar un ensayo sobre las ideas de Don Quijote. El subraya-
do enlos tres ejemplos de actividades nos hablan mas de unas sugeren-
cias propuestas con espontaneidad (como dije en lo referente al conte-
nido), que transitan entre lo simple y lo complejo sin que medie un or-
den, gradacién, adecuacion o propdsito de una actividad. El inico or-
den que se infiere es el cronologico.

A continuacidn presento un cuadro donde organicé las activida-
des presentadas en el programa de 1979, segiin su accién y funcién.
Las actividades presentadas en este programa las podemos dividir en
dos niveles paralelos: las dos primeras columnas pertenecen al nivel del
contenido, las que se refieren al andlisis corresponden a una fase inter-
media, no se sabe cémo se llega a él ni para qué sirven; las actividades
de la segunda columna, las de produccidn, las colocaria en una fase
terminal porque se redacta y se investiga, pero no tienen ninguna rela-
c16n con el trabajo de andlisis, son independientes. En las actividades

& Véase; Zarzar Charur, Carlos. 1983, pp. 42-43.
&8 Est0s temas son en caso de que se hubieren leido La Celestina de Fernando de Rojas y El Lazarilio de

Tormes de autor anénimo.
¢ En el programa de 1979 no aparece el tema de la Cubura Prehispanica.
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de las dos siguientes columnas resaltan mas el ejercicio visual y auditivo
por parte de los alumnos que dificilmente podrian establecer una rela-
cion con los objetivos del programa. Quizés ellas pertenecerian al nivel
de relacidn y continuidad con el contexto presente del estudiante.

Actividades propuestas para el Taller de Lectura II

Anilisis Produccidén Repeticién | Extracurricula-

res o de relacion

Analisis del cho-{Redaccién de  |Puede ayudar el | Entrevistas a ni-

que de las ideas |pensamientos |ejercicio de poe-|fios vendedores.
medievales y re-|sobre la natura- |sia coral.

nacentistas,

Comparacién de
Calixto y Meli-

bea con Romeo
y Julieta.

Analisis de los
personajes mas
importantes, se-
gun su clase so-
cial, su descrip-
cibn fisica y psi-
cologica, su len-
guaje.
Clasificacién de
los principales
arquetipos: la
alcahueta, el pi-
caro, la dama, el
galan.

leza, mediante la
utilizaci6n de
diapositivas.
Redactar un en-
sayo sobre las
ideas de Don
Quijote.
Trabajo de in-
vestigacion  so-
bre el barroco.

Lalectura en
clase de poemas
erdticos de algin
poeta contem-
poraneo, (inter-
pretarlos y com-
pararlos).

Sefialar en un
mapa los lugares
que va reco-
rriendo Don
Quijote.

Visita al conven-
to de los carme-
litaso aladesan
Miguel de Ne-

pantla, donde

naci6 Sor Juana
Inés de la Cruz.

Visita al museo
de antropologia,
a la Catedral
Metropolitana o
al convento de
Tepotzotlin.

Entrevistas a
Don Quijote,
Sancho Panza o
Dulcinea.

Proyectar trans-
parencias de las
rincipales ciu-
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dades que se
mencionan en la
obra.

3.8. Metodologia™

Otro de los cambios fundamentales, en relacidén con el sistema educati-
vo nacional, que se dio en la creacién del Colegio, fue el planteamiento
de algunos criterios generales sobre la metodologia de la ensefianza ba-
sada en la nueva pedagogia de la “ensefianza-aprendizaje”. Esta meto-
dologia hace énfasis en el ejercicio y la practica de los conocimientos
teoricos impartidos para la realizacibn de este trabajo; se utilizaban tex-
tos (antologias) creados por los mismos profesores.

En el Taller de Lectura el estudiante tenia que leer, resumir, co-
mentar por escrito u oralmente las obras literarias o elaborar ensayos
basados en el andlisis y la investigacién, todo ello ejercitado dentro de
la modalidad de un taller, ya sea que realizara trabajos en equipo o in-
dividuales para desarrollar su capacidad de socializacién al participar en
la discusion.

Laactividad principal del taller eralalectura y el analisis de textos
alo largo de los cuatro semestres. Las técnicas que se utilizaban erade
lectura comentada, elaboracién de trabajos de andlisis de interpretacién
y critica literaria y, en algunas ocasiones, se realizaban representactones
teatrales de las obras leidas. El analisis debia tener un caracter objetivo,
basado en lo literario y en los-elementos que caracterizan el contexto
histérico de la época a la cual pertenecen dichas obras y debia ser fun-
damentalmente critico-valorativo.

El analisis literario se debia llevar a cabo con base en una lectura
comentada por el grupo, monitoreada por el profesor. Es decir, duran-

7 Se entiende por metodologia de la ensefianza “El conjunto de métodos individuales dirigidos ala
obtencidn del objetivo de aprendizaje”. Ascherleben, 1979. Citado en Velizquez Campos, Rafael, 1982,
p- 39.
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te laclase el alumno debia resolver ciertos planteamientos hechos por
el profesor acerca del texto (temas, argumento, persona}es, ambiente,
etc) para despertar en el estudiante la motivacidn de continuar la lec-
tura por cuenta propia con el deseo de encontrar mis elementos de
comprension para la elaboracién de un ensayo y con este método 1n-
ductivo proporcionarle una herramienta de estudio para cualquier ma-
teria.

Como puede observarse en este resumen de los programas, se in-
siste en la lectura de obras representativas de las épocas y corrientes
literarias. Se pretende que los estudiantes reconozcan en las lecturas los
ambientes culturales de la época, el pensamiento de momento histérico
de la produccion literaria, identifiquen las diferentes personalidades de
los personajes. En esta etapa del Colegio, los textos se estudian mas
como un pretexto socio-histérico y dejan de lado el sentido mismo de
la obra: el como el autor presenta una vision personal de un suceso
que aunque ficticio esta relacionado con una realidad que mas que his-
torica o social es humana. Comprender esto de una obra literana nos
permite gozar de su lectura al reflexionar, aprender a aprehender nues-
trarealidad, a conocernos. Por otro lado, en los programas no se habla
de formas y métodos didacticos ni de investigacién y mucho menos de
enfoques tedricos; se dan algunas ideas sueltas a manera de sugerencias
sobre los temas y algunas técnicas grupales de cémo el profesor pudie-
ratrabajar con sus alumnos con algunas actividades mas bien generales
no vistas como procesos ni cémo levarlas cabo; como es el caso de
resumir, analizar, comparar, argumentar, visitar, entrevistar. Pero, ¢c6-
mo se hace esto?

Por la presentaciédn de los programas podemos deducir que exis-
tian multiples formas metodologico-didacticas, de contenido, de enfo-
quey evaluaciones como tantos profesores existen en Colegio, a ex-
cepcion de aquellos pocos profesores que siempre han estado interesa-
dos en compartir sus experiencias teérico-metodolégicas y han creado
grupos de trabajo con temas de lecturas y metodologias similares. Por
esta razdn los enfoques de los programas variaban de un plantel a otro.
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Los profesores y autoridades tomaron en cuenta esta situacién
quellevé a dominar parte de la tarea de organizar encuentros, foros,
coloquios, reuniones académicas en las Areas con el fin de determinar
y unificar criterios para la seleccién de los contenidos y las formas de
ensefianza en los Talleres de Lectura y Redaccién.

Se recopilaron materiales sueltos como gufas de lectura, conteni-
dos programiticos, examenes extraordinarios, opiniones, comentarios,
surgleron ponencias y se elaboraron cursos. Algunos de estos datos se
encuentran publicados en los Cuadernos del Colegio, revista publicada
trimestralmente, primero por el plantel Naucalpan y después por la
Coordinacion del Colegio.

Aun cuando el sistema educativo del Colegio, en la organizacién
de sus primeros programas, utiliz6 también el método historicistade la
ensefianza de la literatura practicado por laF. de F. y L. en aquéllos se
enfatiz6 el analisis del método histérico; es decir, no se le dio prioridad
a la historia de la literatura sino al contexto de produccién para que al
analizar la obra literaria se destacaran los valores socioculturales de
época.

La interpretacion que le doy a esta forma de presentacién de los
contenidos, de las actividades y la metodologia es que en ese momento
histérico se tenian muchas ideas para ser trabajadas con los textos lite-
rarios que funcionaban como animacién a la profundizacién de la lec-
tura, con la esperanza de que esta manera espontanea de entrar en el
texto literario se adquiriera un gusto y una comprensién literaria. Aun
no se entendia que la sistematizacién y gradacion en los textos adecua-
dos son importantes para el analisis, el aprendizaje y el placer de cual-
quier conocimiento; lo que prevalecia era que el alumno se enfrentara
directamente con las obras, que tuviera una experiencia personal con
los textos literarios, que la interpretacion del texto literario partiera de
él y no del profesor. Se dejaba en libertar al profesor para que utilizara
el método de andlisis que mas conveniente le pareciera, en esta época
predominaba el método hist6rico. El metodo didactico y la técnica pa-
ra lograr este aprendizaje en los alumnos dependian de el, que muchas
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veces segufa la técnica de la “espontaneidad”. Es decir, no tenia un co-
nocimiento psicopedagdgico de la enseflanza-aprendizaje. Apelabaasu
1ntuicién.

Otra de las ventajas que se obtenian en esta forma de presenta-
cién, manejo y aplicacion del contenido del programa eran que el
alumno entraba en contacto directo con las fuentes bibliogréficas, leia,
analizaba y reflexionaba. Se quedaba atras el alumno pasivo de la ense-
flanza tradicional que sélo recibia la sintesis del conocimiento del pro-
fesor para dar cabida a un alumno activo que participaba en su apren-
dizaje bajo la orientacién de un profesor.

Ahora, recorriendo la historia de la ensefianza de la literatura, la
aglutinacién de este tipo de contenidos fue un paso muy importante,
pues coincidia con uno de los objetivos esenciales de la educacion lite-
raria que habta cobrado fuerza en los afios sesentas: formar lectores,
con la idea de que el lector de literatura se forma leyendo literatura.
Aun cuando el programa no correspondiera a la tecnologia educativa
actual que ya ha descubierto una mejor organizacién y manejo de los
programas, mostraba un avance en la concepcion de la ensefianza de la
literatura y de cualquier forma alin imperfecta se aplicaban los postula-
dos de la UNESCO con los que se habia concebido la construccién del
CCH.

Con la puesta en practica de la formulacidn del aprender a hacer el
estudiante cecehachero ya no dependia en su totalidad del profesor, no
se quedaba Gnicamente con la informacién del maestro sino que entra-
ba en contacto con la biblioteca, buscaba y seleccionaba la informa-
ci6n, la transcribia y la repetia oralmente en su salén de clases, lefa los
textos literarios completos y los analizaba. Del profesor se esperaba
que complementara, explicara y/o aclarara el tema o las dudas que
surgieran en el transcurso de la exposicion. Con este tipo de activida-
des — no expresadas en el programa— de obtencién de la informacién,
que realizaba el estudiante, éste ponia a funcionar sus estructuras inte-
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lectuales al tener experiencia directa con el estudio de las fuentes bi-
bliograficas.”

La segunda formulacién del aprender a aprender se llevaba a cabo,
en estos programas, cuando el estudiante buscaba la informacién solic-
tada por el profesor, aprendia a resolver los problemas que le ocasio-
naba la bisqueda, la seleccién y el ordenamiento de la informacion;
descubria con ello sus propios valores de estudio y organizacién con el
equipo de trabajo. En esta actividad, aunque en un nivel primario, se
desarrollaban las capacidades intelectuales de interpretacién, andlisis,
creatividad y juicio critico.”

La tercera formulacion del aprender a ser se manifestaba con mayor
precision en la metodologia de las clases cuando al estudiante se le pe-
dia que reflexionara sobre su propia época en relacion con la que aca-
baba de estudiar, pensaba en los valores humanos de aquellos con Jos
que veia a su alrededor y, como este gjercicio no era individual sino que
se interrelacionaba con el equipo y con el grupo, desarrollaba las capa-
cidades intelectuales y afectivas y, como consecuencia, aprendia a to-
mar conciencia de su realidad social y personal.

Con el ejercicio de estos tres postulados se rompia con la ense-
flanza tradicional de la literatura, las clases-conferencias: Es decir, se
transformaban el, contenido y la metodologta. Se entraba aun nuevo
sistema educativo con la innovacidn en la ensefianza, en el entendido
de que fue 1a UNAM la que opté por ellos aunque nada mas en nivel
del bachillerato y en uno de sus subsistemas: el Colegio de Ciencias y
Humanidades.

En conclusion, se puede decir que los primeros programas del
Colegio tban a la par de los avances conceptuales de la ensefianza de la
literatura en el nivel medio superior y éstos fueron la base y/olafase
intermedia para que se pudiera concebir la necesidad de crear una nue-
va materia y, por supuesto nuevos programas que realizaran el suefio
del Colegio: El Taller de Lectura, Redaccién e Iniciacion ala Investi-

71 Piaget. Citado en Diaz Barriga, 1979, p. 9.
72 Op. cit., p. 10,



gacidon Documental para desarrollar Ia habilidad en la comprensmn Y
competencia lecto-escritora. Es decir, el logro de un manejo mds prect-
so del conocimiento y funcién de la lengua la competencia comunica-
tiva en el leer y escribir diferentes tipos de texto. De esto hablaré en el
siguiente capitulo.
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Capitulo 3 * El Taller de Lectura,
Redacci6n e Iniciacién a la
Investigaci6n Documental I

1. Antecedentes del programa

onsidero que el programa vigente del Taller de Lectura, Re-
daccion e Iniciacidn a la Investigacion Documental (TLRIID
1), aprobado en 1996, merece un capitulo aparte por las ra-
zones que mencionare en las siguientes paginas.

Trataré de explicar como se lievd a cabo la transformacién de los
talleres de Lectura y Redaccion y en qué consistieron esos cambios. Al
inicio de]l CCH el Consejo Universitario aprobd para el comienzo del
sistema educativo del Colegio unsimple listado de contenidos progra-
maticos, y aunque esta previsto dentro de las normas del Colegio la re-
visién anual de los programas de las asignaturas y trianual del Plan de
Estudios, no fue sino hasta 1975 cuando la Secretaria Académica de la
Unidad del Bachillerato edité la primera compilacién de programas en

uso.”

Para 1979, la misma Secretaria elaboré un Documento de Traba-
jo que ya incluye una presentacion, objetivos generales y especificos,
contenidos, tiempo estimado para cubrir las unidades de cada progra-
ma y, en algunos casos, sugerencias metodologicas y propuestas de
procedimientos de evaluacién.™

Frente a la experiencia de la recopilacién de programas y ante la

3 Documenta. N° 1, pp. 19-29.
™ Véase, Programas (Documemo de Trabajo). 1979,
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gran cantidad de ellos™ (listado de contenidos programaticos) era no-
torio que existia en el Colegio el problema de falta de unificacién de
criterios, sobre todo en los contenidos y en los ob]ctivos de los pro-
gramas de estudio de cada materia, Ademas, y lo méis importante, qui-
zas a consecuencia de lo anterior se revelaba otro problema con rela-
ci6n al estudiante: no se estaban obteniendo los resultados deseados:
que el egresado del Colegio hubiera adquirido 1a capacidad de com-
prension lectora para toda clase de textos y la habilidad de escribir con
cierta fluidez y coherencia textos propios de las exigencias académicas.

La Coordinacién del Colegio, para responder ante los maltiples
planteamientos de la comunidad docente, convocd a los Consejos
Académicos por Area” a la elaboracién de los programas de las
asignaturas del Plan de Estudio. El proyecto propone elaborar cuatro
tipos de documentos: orientaciones bésicas, relativasala descripcic')n
mas general de cada materia, con el qué y el para qué de cada
asignatura; programas basicos, con objetivos generales, contenidos,
bibliografia, ademds de programas indicativos que incluyeran
procedimientos de evaluacidn y experiencias de aprendizaje y para los
alumnos una guia de estudio. Estos programas serian elaborados por
los profesores de carrera del Colegio. Se hicieron algunos intentos que
no lograron consolidarse” en programas.

No fue sino hasta 1991 cuando la DUACB”® del CCH, en forma
mas sistemdtica, inicid el proceso de elaboracién de los programas, a
través de una serie de convocatorias institucionales donde se invitaba a
los profesores a exponer su experiencia docente con base en los pro-
gramas utilizados.” El proceso de revisién mencionado fue publicado

75 En el mes de abril de 1980 El Centro de Documentacién Académica del CCH tenia registrados en
sus archivos 505 programas de todas las materias.

76 Los Consejos Académicos por Area son érganos del CCH en los que participan organismos colegia-
dos de los profesores como representantes de las auroridades de la institucion. Los trabajos que realizan
son propuestos al Consejo Técnico para su aprobacién.

77 La organizacion de Foros, Cologuios, Congresos, etc.

78 Direccidn de la Unidad Académica del Ciclo de Bachillerato.

7 Desde los inicios del CCH la revista Cuadernos del Colegio publicaba las reflexiones y proposiciones
sobre el ejercicio docente, pero éstos no provocaban el cambio en los programas nien la docencia. Sélo
socializacién masiva de los documentos de reflexién y proposiciones en las Areas, asi como las conclu-
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por el érgano informativo del Colegio: La Gaceta era estudiada en las
Academias por los profesores, esta accién consolid6 una practica re-
flexiva, participativa y comprometida de muchos profesores del Cole-
gioy despert6 el interés de buscar cambios en los programas de las di-
ferentes materias que conformaban el Plan curricular.

Refiriéndonos, especialmente, al Taller de Lectura y Redaccién,
se plantearon los problemas en tres lineas fundamentales en que debe-
rian mejorarse los programas: el contenido, lateorfay las estrategiasy
actividades.

o Elcontenido: ;Cuél deberia ser el contenido? ¢Se debia continuar con
las lecturas clasicas? ¢Qué tipo de teoria se deberia incluir? CDebe—
ria continuarse con textos meramente literarios o incluir otro tipo de
lectura? ;Como se deberia organizar el contenido? Se buscaba que
aquéllos tuvieran las caracteristicas conforme a la objetivos, teoria y
estrategias a realizar, Para entonces ya se hablaba de textos modeloy
no de lecturas clasicas.

o Lareoria: iQué enfoque tedrico utilizar? ;Qué aspectos tedricos de-
beria estudiarse? ;Qué tanta teoria deberia estudiarse? ;Coémo debe-
ria distribuirse ésta?

o Lasestrategiasy las actividades: ;Qué estrategias de lecturay escritura
debian presentarse para ser trabajadas con qué actividades? De ma-
nera que fueran acordes a los objetivos y contenidos y lecturas.

El replanteamiento de estos aspectos programdticos surgia por el
estudio que se estaba haciendo entre los profesores del Colegio sobre
las nuevas 1nvest1gac1ones con relacion a la Lingiiistica del texto y la
Teoria del Discurso, asi como los avances en las investigaciones
psicopedagdgicas (el constructivismo) en cuanto al concepto de
educacidn y aprendizaje y la manera en que se estaban llevando los
talleres no se podia extraer un mayor aprendizaje. Por ejemplo, en los
programas anteriores de los talleres de lectura se estudiaban las obras
literarias sin ninguna sistematizacién, ni procesos de analisis y sin

siones obtenidas en las Semanas Académicas publicadas en ediciones especiales de la Gaceta del CCH, en
los primeros aftos de los noventas, provocaron interés en los profesores por los programas,
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sistematizacién, ni procesos de anilisis y sin continuidad entre un se-
mestre y otro. Se analizaba todo lo relacionado con el autor, el contex-
to histérico-cultural y algunos elementos como personajes, temas, ar-
gumentos, ambiente, etc. Sin especificar qué, cémo, cudnto y para qué
de cada lectura en relacidn con los objetivos y la teoria.

Por eso, a partir de este momento histérico de nuestro Colegio se
presenta la necesidad de replantearse los objetivos, los contenidos, las
estrategias y la gradacién de ésos; sobre todo que las respuestas a aque-
llas preguntas deberian estar interrelacionadas para desarrollar habili-
dades de lectura y escritura con el fin de lograr una mejor competencia
comunicativa, y lo mis importante era que se explicitara el proceso en
los programas.

Con estos antecedentes los profesores asociados y titulares (profe-
sores con plazade txempo completo) empezaron a produc;r material de
apoyo con la intencidn de resolver los problemas de ensefianza antes
mencionados. Algunos productos fueron individuales, otros colectivos
como fue el caso del Seminario de Paquetes Did4cticos formado con
profesores de los cinco planteles, el cual propuso en sus materiales de
apoyo didictico el enfoque discursivo — basado en la teoria de la
enunciacion de Benveniste— con el propdsito de desarrollar las cua-
tros habilidades lingii{sticas en sus dos binomios: leer-escribir y hablar-
escuchar con el fundamento de unas nociones basicas. Trabajar con las
habilidades lingiiisticas a partir de la practica de estrategias de ensefian-
za-aprendizaje que posibiliten al alumno la adquisicion de conocimien-
tos indispensables al uso de la lengua —era ya una experiencia en la
ensefianza de la lengua extranjera— le darfa ala materia del Taller de
Lectura un cardcter formativo al proporcionarle al estudiante herra-
mientas lingiiisticas y un método para que aprenda a aprender y apren-
da a hacer, comprendiendo y elaborando escritos atendiendo a su pro-
pdsito comunicativo y por consecuencia aprenda a ser descubriendo su
entorno y a si mismo.

Ante la reforma del Plan de Estudios y los programas de las ma-
terias def Bachillerato Universitario, los contenidos y estrategias de tra-

72



bajo de los programas vigentes sufrieron modificaciones, especialmente
en lo que corresponde al enfoque tedrico-metodolégico; pero, sobre
todo, respetando fundamentalmente los propésitos y el paradigma de
la ensefianza (basado en los postulados de UNESCO: aprender a hacer,
aprender a aprender y aprender a ser) que gutaron la creacion del CCH.

Larecién creada materia del TLRIID tiene su origen en las asig-
naturas: de los Talleres de Lectura, Redaccidn e Iniciacidn a la Investi-
gac16n Documental, (cuatro semestres Lectura con dos horas a la se-
mana; dos semestres de Redaccidn y dos de Iniciacion a la Investiga-
cién Documental con tres horas a la semana cada una). Estas tres ma-
terias del primer Plan de Estudios del CCH fueron separadas desde su
origen a pesar de haber tenido un objetivo comin: el dominio de la lengua
materna. Fl plan original hace énfasis en aquel tipo de cultura que con-
siste en aprender a dominar, a trabajar, a corregir el idioma nacional en
los talleres de redaccidn; en aprender a aprender, informarse en los ta-
lleres de investigacion documental, asi como en despertar la curiosidad
por lalectura, y en aprender a leer.* Con la separacion de estas tres
materias se dificultaba la integracién de los contenidos tedricos y tema-
ticos de lectura, redaccién e investigaciéon documental, asi como el de-
sarrollo de las habilidades comunicativas; ademas de que ambos aspec-
tOs no se veian como procesos sistematizados de aprendizaje, como se
ha venido descubriendo en las investigaciones didacticas sobre la ense-
fianza de lengua y la literatura en estas dos tltimas décadas: que lalec-
tura y escritura deben presentarse como manifestacion de un mismo
proceso, pues se encuentran estrechamente relacionadas.”

En el nuevo programa las tres materias se unifican, con base en
un nuevo enfoque tebrico-metodolégico: el comunicativo,” con este

80 Gacetsa UNAM 1° de {cbrero de 1992, p. 7.

81 “La ensefianza de la lectura [no] debe mantenerse aislada de las demds artes del leguaje. El comenta-
rio y el resumen, tanto oralmente como por escrita, de un cuento leido ... son actividades relacionadas
de manera natural. Pero ademds puede relacionarse lalectura con laensefianza ... [de]ls gramdtica ... ”
p. 104 (La Habana, 1970).

82[Enfoque comunicativo] “el desarrollo de la competencia comunicativa... entendidacomo conoci-
miento del sistema lingiiistico y de los cédigos no verbales y de sus condiciones de uso en funcién de
los contextos y situaciones de comunicacidn y del diverso grado de planificacién y formalizacién de
esos usos concretos”. (Carlos Lomas, 1993, pp. 59-6C).
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enfoque surge la nueva materia: Taller de Lectura, Redaccion e Iniciacionala
Investigacién Documental en cuatro semestres con seis horas ala semana.
La ventaja de esta nueva materia es que, en principio, se concibe a la
lectura y redaccién como objetos de un mismo proceso: se lee para escri-
biry al escribir se lee; ambas se realizan con una intencién comunicativa.” En
esta nueva concepcidn de la ensefianza de la lectura y la redaccidn se
entiende que leer y escribir son actividades productoras de sentido; este
nuevo enfoque implica la necesidad de cambiar las estrategias de adqui-
sic16n y manejo de la lengua para que lector y escritor logren la habili-

"dad lectora enla comprensién de sentidos de la lectura y la habilidad
en la produccidn de sentidos al escribir.

Como dije, para et logro del desarrollo de las habilidades de lectu-
ray escritura se requiere que se ejecuten cierto tipo de estrategias y ac-
tividades donde el alumno sea el que las lleve a cabo;* lo cual significa
que los postulados que inicialmente se plantearon en la creacidn del
CCH: aprender a aprender, aprender a bacery aprender a ser,”” adquieren ma-
yor relevancia con el enfoque comunicativo. Es decir, si en los prime-
ros afios de la creacién del Colegio no se cumplieron en su plenitud
dichos postulados tal como se deseaba, ahora viéndolos con el mejor
juez que es la distancia y la experiencia nos damos cuenta que dichos
postulados han sido parte de un proceso de evolucion en la ensefianza
de lalenguay laliteratura. En aquel momento se vio la importancia de
la participacién activa del alumno en el aula con base enla libertad y el
compromiso en su propio proceso de aprendizaje; aunque entonces se
referia esta idea a que el estudiante entrara en contacto directo con las
fuentes bibliograficas, y no a poner en juego su competencia lingiiisti-
co-literaria en un contexto cotidiano ahora. Con la creacién de esta

85 Programa Nacional de Formacién de Profesores CCH-SEP, 1984.

# “la ensefianza de las lenguas y la literatura en la educacién obligatoria [en Espaia corresponde desde
la primaria hasta el bachillerato] debe contribuir a la adquusicién y al dominio de las destrezas comunica-
tivas mis habituales en la vida de las personas (hablar, escuchar, leer, entender y escribir). [... Jel aulade
lengua y literatura debe ser un escenario de creacibn y recepeitn de textos de diversa indole e intencién
en el que se atienda tanto a mejorar, en la medida en que nos sea posible, sus capacidades expresivas y
comprensivas como a faverecer su reflexidn en torno a los rasgos formales, semdnticos y pragmdticos
implicados en los usos verbales y no verbales de las personas™. Lomas, Carles, 1997, pp. 30-31.

8 Ibid. Gacera.
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nueva materia los postulados que dieron origen al Colegio y los objeti-
vos del Area de Talleres se consolidan.

La necesidad de replantear un eje estructurante que permitiera no
s6lo la ensefianza sino el empleo eficaz del uso de la lengua materna
como medio para la formacion de una cultura bisica en el alumno; la
creacion de una nueva materia era ineludible en este esfuerzo por lo-
grar un cambio integral en el Plan de Estudios.

Por tal razén, la materia del TLRIID viene a ocupar un importan-
te 1ugar dentro de las estrategias del actual Plan de Estudios. El propé-
sito de éste es ayudar a que el educando aprenda a aprender al propor-
clonarle herramientas para desarrollar habilidades lingiifsticas comuni-
cativas, sin duda, fundamentales éstas en la formacién de sujetos acti-
vos, creativos, responsables y criticos de su propia preparacion acadé-
mica acorde a la realidad social presente.

El TLRIID es una materia con caracter de obligatoria ubicada en
los cuatro primeros semestres, cuenta con seis horas semanales distri-
buidas en sesiones de dos horas para tener el tiempo suficiente de tra-
bajarse en forma de taller. Su finalidad es enriquecer e impulsar el tra-
bajo individual y grupal que arribe a la sintesis e integracion del cono-
cumiento de la lengua, su uso, funcidn y proposito, mediante la prictica
de estrategias tendientes a desarrollar las habilidades lingliisticas en los
binomios de: leer-escribir, hablar-escuchar e investigar.

Con esta materia, el dominio de la lengua en el alumno debe re-
flejarse en la elaboracion de productos parciales y finales que demues-
tren los conocimientos adquiridos; cumpliéndose ast los objetivos del
taller: desarrollar la competencia comunicativa en los alummnos del bachillerato.®
Asimismo, se cumplira otro de los quehaceres educativos ya tradiciona-
les en el Colegio: aprender a hacer, el cual es un medio util y eficaz no sé-
lo en esta materia sino en las de las otras de la curricula, fomentando

8 Programas de Estudio para las asignaturas. Taller de Lecrura, Redaccién e Iniciacién ala Investiga-
cién Documental Iy I1. CCH. 1996.
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asi la interdisciplinariedad” en nuestro bachillerato.

En primer término, en la famosa Gaceta Amarilla, donde se daa
conocer la creacién del CCH, tenemos ta propuesta que en los Talleres
de Lectura y Redaccién se trabajen diversos tipos de textos y no sélo
literarios; s6lo hasta la reestructuracién de los planes y programas de
estudio se vino a hacer realidad; el segundo punto es que la metodolo-
gla debia trabajarse en forma de taller, situacién que en afios anteriores
no se tenia claridad de lo que esto significaba en la practica, ni ha exis-
tido alguna fuente informativa que explique cémo funcionan los talle-
res en una materia de tal naturaleza. Después de muchos replantea-
mientos parece que el trabajo de lalectura y escritura empieza a ser una
realidad. En consecuencia, los postulados del Colegio: aprender a
aprender, aprender a hacer y aprender a ser se hacen mis fuertes y mas
reales.

2. Programa: Taller de Lectura, Redaccion e Iniciacién a la In-
vestigacion Documental I

El primer semestre del TLRIID I inicia con una unidad de en-
cuadre conceptual cuya funcién es introducir al alumno en el conoci-
mientodela lengua partiendo de la familiaridad con el texto, el signifi-
cado dela intencién y los componentes de la situacidén comunicativa de
las diferentes estructuras textuales, es decir, las propiedades del texto
de acuerdo a su funcién lingliistica y el efecto global de sentido. La im-
portancia de este semestre radica en dar las nociones y conceptos bési-
cos que enmarcaran el estudio de los cuatro semestres.

Objetivos:
o Identificar y aplicar los elementos de la situacién comunicativaen
textos concretos, asi como las funciones de la lengua.
o Identificar y aplicar la estructura textual en los diversos tipos textua-
les.

% La interdisciplinariedad en el programa del TLRHID -1V se lleva a cabo con el estudio de los diferen-
tes tipos de textos: texto expresivo, periodistico, publicitario, histérico, cientifico y literario.

76



* Distinguir y aplicar las propiedades del texto en las diferentes tipo-
logias textuales

 Explicar en forma oral y escrita el efecto global de sentido en textos
con diferentes funciones de comunicacién

* Demostrar el manejo de las nociones bisicas para el empleo de
estrategias en la expresién oral, la lectura, la escritura e investigacion
documental.

Los objetivos aqui presentados fueron entresacados de las ocho
unidades del primer semestre. Traté de ordenarlos segiin el orden en
que iban apareciendo; obviamente no son todos, pero si puedo garan-
tizar que son los mas representativos; a partir de cada uno de ellos se
derivan otros que van explicando el proceso de aprendizaje; por otra
parte, estos objetivos se repiten en todas las unidades de este semestre,
solo que aplicados a cada tematica. Por ejemplo, si se estudia la segun-
da unidad que corresponde al texto cientifico, se le pedira al alumno
que reconozca los elementos de la situacién comunicativa en el texto
cientifico, ast como la funcién de la lengua que, en este caso, es refe-
rencial; también debera explicar el propdsito del texto y debera redactar
un resumen, en este caso; porque si se tratara del texto literario se le
pediriun comentario, asi ocurrird en cada una de las unidades. Puesel
objetivo principal en el primer semestre es distinguir las diferentes
tipologias textuales

Contenidos
Primera unidad: Encuadre conceptual. La situacidén comunicativa. El

texto
1. Eltextocientifico y el texto de divulgacidn cientifica. Fun-
c16n referencial

El texto historico. Funcién referencial
Nota informativa, Funcién referencial

El texto publicitario. Funcion referencial

e e

El relato literario. Funcion poética. El comentario libre
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7. Trabajo académico I Desarrollo de un tema

8.  Exposicion oral de temas

En este semestre se inicia, en concordancia con la situacién co-
municativa de cada texto, el trabajo de analisis intratextual de los textos
letdos con el fin de que el alumno elabore sus propios restimenes, co-
mentarios e interpretaciones a partir de la comprension delalectura.

En esta nueva materia no se trata de tomar los contenidos de los
Talleres de Lectura y Redaccidn y fundirlos, sino de integrar la lectura,
redaccion e investigacién documental en procesos de comprensién y
produccién de sentidos y en ésta el acopio, la organizacién de ta infor-
macion y el manejo de las propias ideas. Se busca que los contenidos,
los procesos y la practica estén intimamente vinculados paralograrun
mayor desarrollo en el uso de la lengua. Es decir, conseguir la habilidad
de una competencia comunicativa.

La fusién de estos talleres rompid con los esquemas de ensefian-

za historicista de laliteratura y con el concepto gramatical de lalengua
. . . - sy /!

que coincidié con la proposicidn hecha en los origenes del CCH de:
enseflar a leer y escribir a través del manejo de diversas tipologias tex-
tuales donde se evidenciara la interdisciplinariedad; aunque en aquella
época se referian a ésta en relacién con el conocimiento entre las dreas
del Plan de estudios.

Por ejemplo, se decia que la interdisciplinariedad se daba cuando
el Area de Historia se conjuntaba con el Area de Talleres, en la primera
se trabajaba con el tema de la Revolucion Mexicana y se le pedia al
alumno que leyera E/ dguila y la serpiente de Martin Luis Guzman, ellos
estudiarian lo correspondiente a la historia; en la segunda se estudiaria
esta obra desde el punto de vista literario En la actualidad se considera
que la ensefianza de la lengua podria ser mas productivasi se le asocia
— interdisciplinariedad de lalengua— alas otras materias del curricu-
lum escolar; no en cuanto al contenido de la materias sino en cuanto al
uso de lalengua. La ciencia, la tecnologia y las humanidades utilizan la
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misma lengua, es decir, la misma estructura gramatical pero con dife-
rentes sentidos y propdsitos. Por eso, desde esta perspectiva, en el en-
foque comunicativo se considera a los textos en su especificidad, orga-
nizacién y propdsito.

Por las razones mencionadas los contenidos del TLRIID no se
ordenan de acuerdo a una base histérica sino a la complejidad de es-
tructuras textuales y practicas de aprendizaje.

Como el TLRIID es una materia de reciente creacién nos corres-
ponde a los profesores la tarea de detectar los planteamientos inade-
cuados a la hora de la aplicacién de los temas y estrategias sugeridas en
el salon de clases; pues no hay duda de que existen 1ncongruenc1as y
limitaciones en la estructura de los programas y qué mejor que detec-
tarlos, exponerlos y socializarlos a fin de encontrar soluciones. Ademas
de estar atentos a las nuevas aportaciones de los investigadores, pues el
proceso de lectura y escritura es muy complejo y hay que atender mu-
chos aspectos que se relacionan entre si y que todavia no se han consi-

derado.

A pesar de las ausencias y de las deficiencias que se pudieran en-
contrar en los programas ha sido un gran paso trabajar con lalecturay
la escritura vistas como parte de un mismo proceso .

Para concluir este capitulo considero que ha sido una experiencia
interesante trabajar en y con el Colegio, pues éste casi haido ala par de
la vanguardia en los cambios de la ensefianza-aprendizaje de lalengua y
la literatura. La educacién literaria no se limita a poner en contacto a
los alumnos con los libros mediante actividades de animacién a la lec-
tura con la esperanza de que quizas de esta manera asistamos a la ad-
quisicion espontanea de su competencia literaria sino que se traslada al
lector escolar a la reflexién y a conversar con el texto siguiendo las pis-
tas que el propio autor inscribe en el texto.

=i O SALE
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Capitulo 4 * Propuesta educativa

1. Problemitica del proceso de escritura en el TLRIID Iy IT*

1 experiencia didactica puesta en practica en la aphica-

cién del TLRIID Iy 11, la evaluacién de este progra-

ma en los cursos: Taller de Docencia, asi como los

analisis vertidos por los profesores a través de las co-

misiones de seguimiento de los programas del
TLRIID, me han revelado que el principal problema en este programa
radica en un desequilibrio entre el desarrollo de habilidades: leer, escri-
bir, hablar y escuchar y sus implicaciones en la investigacion documen-
tal. Es notable el énfasis que prevalece en la lectura sobre la escritura y
las habilidades de hablar y escuchar estan menos consideradas. Respec-
to al binomio de lectura y escritura — es lo que me interesa en este
momento plantear— la primera tiene procesos mas acabados que la
segunda.

Este problema se observa claramente en los materiales que los
distintos grupos de trabajo han elaborado con base en el programa de
la ENCH. Al realizar los ejercicios de ellos en el aula en ellos es noto-
rio que los procesos para llegar a la comprension del texto estan mas
definidos, lo que no ocurre con lo relacionado a la escritura. Este pro-
blema no es de los materiales, sino del mismo programa que no plantea
nt la sistematizacion ni gradacion en los diferentes tipos de escritos que
se proponen, ni la metodologia para accesar a ella. Es decir, faltan es-
pecificaciones sobre el proceso de la escritura. Hasta este momento en
los materiales, en el programa y en la bibliografia existente hay mas es-
tudios y preparacion de estrategias para realizar lecturas de compren-
sién con alto rendimiento y suficientemente probados, que delinea-
mientos de escritura. Parece ser que solo el espaiiol Daniel Cassany

88 Los programas se anexan al final del documento.
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(1994) y la italiana Maria Teresa Serafini (1991) han trabajado este
asunto de la escritura.

Los docentes del ENCH, al aplicar el TLRIID Iy II, hemos de-
tectado mayores problemas de escritura en los alumnos de los que pre-
suponiamos. En la practica diaria del taller se denotan carencias graves;
como, por ejemplo, el desarrollo incompleto de las ideas, el desorden
en lasintaxis, la segmentacién de ideas. Es muy claro que ol desarrollo
de la habilidad de la capac1dad comunicativa en la escritura necesita
trabajarse de una manera mas sistematizada en los programas.

El recuento anterior nos permite ver con claridad que es impos-
tergable la creacidn de un corpus de estrategias y actividades minimos
indispensable que sirva de estructura en el funcionamiento eficaz y
consciente al desarrollo de las habilidades de la competencia comunica-
tiva en el TLRIID. Para ello es necesario, primero, entender la funcion
y el uso de la lengua en el proceso de la comunicacion.

2. La funcion de la lengua

La naturaleza humana se conoce a través del didlogo producto del
pensamiento dialéctico: cuando el hombre toma conciencia de si
mismo y de lo que le rodea, lo hace a través del didlogo, después de
preguntarse una y otra vez sobre su existencia.

En este didlogo la lengua se pone en funcién para expo-
ner/explicar lo externo o interno de la realidad individual y social; pues
el acontecimiento u objeto referido cobran vida por la experiencia de
quien habla o escribe y en forma reciproca para el que escucha o lee.
La realidad se recrea en el enunciador y el enunciatario por medio de
la palabra; entonces la realidad tiene sentido y es aqui donde se mani-
fiesta el poder de la lengua porque nos hace ver lo que parece no estar
pero con la lengua renace.” Lo que la lengua expresa se queda entre
nosotros, en imagen y concepto.

La lengua tiene la funcidn de establecer una relacién de encuentro

89 % _y el Verbo se hizo carne y habitd entre nosotros.”
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entre yo—¢#; de esta manera individuo y sociedad se hacen complemen-
tarios y se realiza la transformacién de ambos. La transformacién del
hombre y de la sociedad sélo es posible por la lengua, pues clla es el
vehiculo para la toma de conciencia de si mismo. Con la lengua, el
mundo concreto v abstracto renace a la vida al ser éste nombrado,
crear simbolos que permite elaborar conceptos. La conciencia surge
con el aprendizaje de la lengua; con la lengua se aprende lo que esta
adentro y fuera del hombre.

Hombre y socicdad se conciben porlalengua, porlo tantolalen-
gua es un acto social que tiene que ser aprendida y ensefiada por otros.
Cuando el hombre usa la lengua lo hace con una fancidn social para
satisfacer una necesidad:

: Lengua
I [Hombre aprendel

/
Bocie@d

No olvidemos que, segin las propuestas de Benveniste, las
correlaciones precisas y constantes entre lengua y sociedad han
nacido de la misma necesidad:

El lenguaje es para el hombte un medio, de hecho el so-
lo medio de llegar a otro hombre, de trasmitirle y recibir de é)
un mensaje. Por consiguiente el hombre pone y supone al
otro. Inmediatamente la sociedad es dada con el lenguaje

82



(Benveniste, 1993. p. 95.)

Sise quiere tener alumnos conscientes y criticos de si mismos y
de susociedad se les debe ensefiar primero la funcién comunicativa dela
lengua. El conocimiento de las reglas gramaticales, aunque no es me-
nos importante, no debe ser el principio de la ensefianza en el uso de la
lengua, como yal lo han hecho saber las recientes investigaciones sobre
la ensefianza de ésta y a la par con nuestra experiencia docente, la cual
nos ha ensefiado que quien sabe gramatica no necesariamente sabe re-
dactar o comunicarse. Los ejemplos sobran, solo por mencionar dos
cercanos a nuestras vidas, por su repercusion mundial lo tenemos con
la premio No6bel de la Paz: 1a guatemalteca Rigoberta Menchil, quien
no tiene estudios académicos, pero tiene una capacidad de comunica-
cién excelente, que ya muchos universitarios quisiéramos y la nifia
chiapaneca ganadora del concurso de poesia nacional en 1997 que la
llevd a un concurso internacional en Bruselas. También podemos re-
montarnos al siglo XVII con Moliére, en El burgués gentilhombre™ tiene
un asunto de mucha actualidad sobre la lengua. A continuacién lo
transcribo:

Escena IV
PROFESOR DE FILOSOF{A: ¢{No poseéis algunos principios o nociones
de las ciencias?
JOURDAIN: Si: sé leer y escribir.
PROFESOR DE FILOSOFfA: ¢(Por dénde queréis que empecemos? ¢Os
ensefio logica... moral... fisica?

(.

JOURDAIN: Aprendamos otra cosa.

PROFESOR DE FILOSOFIA: ¢Pues qué queréis que os ensefie?
JOURDAIN: Ensefiadme ortografia.

PROFESOR DE FILOSOF{A: Primero os diré que las letras se dividen en
vocales, llamadas asi porque expresan la voz... Las vocales son cinco:
AE,LO,U.

JOURDAIN: Eso lo entiendo bien.

% Moliére. Pornia, “Sepan cuantos... ”. México, 1978, pp. 42-83.



PROFESOR DE FILOSOF{A: La A se forma abriendo 1a boca: A

()

JOURDAIN: A, E, A, E, si. jQué hermoso es esto!

PROFESOR DE FILOSOF{A: Ya os explicaré a fondo todas estas curiosi-
dades.

JOURDAIN: Si: os lo suplico. Ello aparte, debo haceros una confidencia.
Estoy enamorado de una persona de alta condicién y os agradeceria
que me ayudaseis a escribir algunas cosillas...

(-

JOURDAIN: Pues a fe mia que hace mas de cuarenta afios que me ex-
preso en prosa sin saberlo, y os estoy agradecidisimo por habérmelo
ensenado En fin, yo quisiera escribir una nota que dijere: “Bella mar-
quesa...

Es obvio que ni la gramatica ni la ortografia por si solas nos en-
sefian a comunicarnos, ellas nos ayudan a estructurar el pensamiento
ademas de que forman parte del bagaje cultural que debe tener una
persona. El burgués entendia esto muy bien, aunque de una forma in-
tuitiva; sabia lo que queria aprender y sabialo que traia dentro de si pa-
ra comunicar; él tenia las palabras adecuadas para ello y el conocimien-
to de la ortografia no le ayudaba a construir su pensamiento amoroso.
¢Qué es lo que hemos estado ensefiando a nuestros alumnos? ;Sélo re-
glas y teorial

A través del analisis de los programas tanto de la carrera de Le-
tras como los del CCH que hemos venido analizando, hemos descu-
bierto una ausencia de estrategias para el desarrollo de la habilidad en la
competencia textual de la escritura que, i i bien, en el programa vigente
de 1997 ya se ha intentado trabajarla, adn no se consiguen buenos re-
sultados. Es necesario redoblar los esfuerzos en la investigacién prag-
maticadel aula para encontrar sin demora las estrategias adecuadas pa-
ra el desarrollo de la habilidad textual de la escritura. Y el alumno pue-
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de progresar en ellacon la practica constante, la reflexién del ejercicio
mismo con el apoyo de algunas bases tedricas y las observaciones del
profesor y los compafieros. Como dice Cassany (1994) nuestros alumnos
deben llegar a ser buenos usuarios de la lengua y no estudiosos tedricos.

3. Fundamentos tedricos

El problema de la ensefianza de la lengua materna en los niveles medio
y superior no es particular del CCH, sino que corresponde a una in-
quietud universal, como lo fue en su épocala crisis de la ensefianza de
la literatura en los afios sesentas y setentas que ya he mencionado.

Esta crisis surgié en los afios setenta con la linguistica del texto o
gramitica del discurso que toma como unidad de anlisis lingifstico y
comunicativo el texto, el mensaje completo de proceso comunicativo.
Estas investigaciones nos revelan que reducir la ensefianza dela lengua
al conocimiento de algunas reglas gramaticales resulta poco practico
para el desarrollo dela habilidad comunicativa y que es mds necesario
incorporar conocimientos sobre la globalidad del texto dentro de un
contexto. De mucho apoyo fueron también los avances en la Pedago-
gia, metodologia didictica y 1a psicolingiiistica con las aportaciones so-
bre el constructivismo

Quienes realmente han avanzado en la ensefianza delalengua y
se han apropiado con mas rapidez de estas investigaciones, en especial
sobre el enfoque comunicativo han sido los que trabajan con la ense-
fianza de las lenguas extranjeras, sobre todo los anglosajones y muy
cerca de ellos los franceses. Ambos nos llevan un poco mas de una dé-
cada de ventaja, , por lo menos, en el manejo de la competencia comu-
nicativa y quiza estén ya en nuevos caminos.

Para la ensefianza de la lengua en los aspectos de la lectura y la
escritura a niivel bachillerato me han sido muy ariles las investigaciones
ala l1ngu15t1ca del texto sobre la enunciacién del francés Emile Benve-
niste, asi como la teoria del discurso del holandés Teun A van Dijk y
las aportaciones de los espafioles Enrique Bernardez, Carlos Lornas y
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Daniel Cassany y de la italiana Maria Teresa Serafini, dentro de los mas
conocidos en México. Dentro de los mexicanos aiin es muy reducido
el nimero de investigadores interesados en estos aspectos del trabajo
lingiifstico, podriamos mencionar los trabajos, aunque poco conocidos,
entre otros a Helena Beristiin, Ratl Avila, Juan Lopez Chavez, Maria
Eugenia Herrera y Margarita Palacios.

El conocimiento de estos investigadores extranjeros me han
aportado propuestas sobre el proceso de la escritura con un enfoque
operativo, con ejemplos muy concretos para resolver los problemas de
redaccidn en textos sencillos y breves propios para un nivel medio su-
perior y superior, como han sido la italiana Maria Teresa Serafini y el
espafio] Daniel Cassany. En ellos me he apoyado para resolver algunos
problemas en el salon de clase y para la construccidn de mi propuesta.
En los siguientes parrafos definiré lo que entiendo por discurso y texto
que es a lo que deberan llevar las estrategtas de escritura realizadas por
los alumnos.

El discurso es toda practica enunciativa considerada en funcién
de sus condiciones sociales de produccion. El sentido es la orientacién
que los lectores dan a la enunciacién a lalengua en uso en razén de lo
expresado y lo interpretado; esta orientacién se refiere a la valoracién
que el sujeto les da a su entorno, a sus vivencias y conocimientos per-
sonales y que es capaz de reconocer en el texto y de hacerlas patentes
en su propia escritura. Considero que un objetivo unportante de nues-
tros talleres es el conocimiento, la distincidn y la practica de la enuncia-
cion. Dicho objetivo nos debe permitir ampliar las estrategias de redac-
cién. El acto de enunciacidn en el texto escrito como en los textos ora-
les pone en juego, ademis de la lengua, el entorno fisico y social del
enunciador y es lo que llamamos: contexto.

La teoria sobre el discurso atiende a preguntas aparentemente
sencillas como ¢quién habla?, ide qué se habla?, y ¢a quién se habla?, ya
expuesto por Benveniste.” Este mismo tedrico distingue entre el len-
guaje y el discurso: el lenguaje como sistema de signos y el discurso la

91 Emile Benveniste, 1980.
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lengua puesta en accién.

El texto, la concrecién del discurso, es otro elemento que posee
posibilidades de aprendizaje; gracias a su organizacién se pueden des-
arrollar las habilidades de lectura y redaccién. Si tomamos el texto co-
mo una secuencia de oraciones que revelan una macroestructura.”” Esta
representacion abstracta del tema o asunto del discurso nosllevaala
estructura global de significado de un texto, lo que facilita al escritor a
asegurar una coherencia global y lineal indispensables para la escritura.

Desde el punto de vista del discurso, escribir un texto supone de-
cidir la intencion en relacidn con el objeto del cual se vaa hablar y ast
construir las marcas necesarias para que sean perceptibles por el enun-
ciatario elegido construido éste por el enunciador. Asi, pues, la escritu-
ra es una actividad que se ajusta a un proceso serio de toma de decisio-
nes: qué decir, cdmo decirlo, a quién decirlo, en el tiempo y en el espa-
cio adecuados.

Los discursos cuentan con estructuras propias y el conocimiento
de éstas facilita la escrituray la comprension de la lectura. Estas estruc-
turas se dan por medio de las macro estructuras discursivas que pueden
concebirse como la base de memoria que permite la construccion de
nuevas formas de interaccidn con discursos previos, del mismo modo
o de otros sistemas.

La ventaja que nos ofrece la Teoria del Discurso es que nos per-
mite alos profesores y alumnos planear, graduar y corregir las estrate-
gias de la manera mas explicita en los trabajos en el taller con el fin de
lograr mejores resultados de aprendizaje.

4.1. Propuesta

La presente propuesta tiene como propdsito mejorar la escritura de los
alumnos del bachillerato del Colegio de Ciencias y Humanidades, pues
los docentes hemos advertido que los programas del TLRID Iy M no

92 Teun A van Dijk, 1980, p. 43.
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consiguen desarrollar, como es deseado, esta importante habilidaden la
competencia comunicativa.

Esta propuesta tiene una base tedrica comiin con el desarrollo de
las otras tres habilidades ling{ifsticas: el enfoque comunicativo. Pero la
escritura es un proceso complejo porque es una actividad propositiva,
de produccién en el que hay que atender muchos aspectos que se rela-
cionan entre si: desde la coherencia, la cohesién, hasta la puntuacion y
ortografia.

A partir de este punto me referiré sélo a la competencia textual
de laescritura que debera entenderse también en relacién con la lectu-
ra. Como ya mencioné en lineas anteriores, las estrategias para la com-
prension de la lectura estan mas desarrolladas que las dedicadas al pro-
ceso de escritura; aunque en muchos casos éstas son aplicables a ambas
habilidades. En este momento estoy en busca de un equilibrio entre
ambas y trabajarlas en forma circular, como debe ser. Pues dada la
complejidad de la escritura se requieren estudios y analisis desde dife-
rentes perspectivas para crear las posibles estrategias y facilitar el
aprendizaje.

Desde la perspectiva de la escritura como proceso de produccién
en el programa del TLRIID I y II, considero que es necesario conocer
los problemas a los que se enfrentan los estudiantes cuando escriben,
atenderlos para proponer soluciones de sistematizacién y gradacién, y
ast lograr un mejor desarrollo en la habilidad de escribir. Mi propuesta
parte de tres lineas generales:

Primero, reestructurar el orden de las unidades del programa,
porque en la organizacion actual predominan mas las referentes a la
lectura de diversos discursos para el desarrollo de la habilidad de la
comprension de lectura.

Segundo, tener muy claras las exigencias académicas de nuestros
alumnos en su vida escolar. Normalmente los profesores de las dife-
rentes materias le piden al alumno el resumen de una lectura, el reporte
de un experimento, la resefia de un evento, la crénica de un evento, pe-
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ro no debemos olvidar los textos muy personales como la cartaa la
novia, o las necesidades sociales: la solicitud a un empleo, la carta sobre
una queja, etcétera.

Alos j6venes les interesa, expresado por ellos mismos: “aprender
a expresarse con claridad, crear, inventar, relacionar y exphcar(se) los
sucesos de la vida cotidiana, comprender su entorno, dar una opinién
fundamental, debatir”.

Estas afirmaciones encuentran correspondencia con lo anotado
por Bajtin:
Cuando mejor dominamos los géneros discursivos, tanto mas
libremente los aprovechamos, tanto mayor es la plenitud y
claridad de nuestra personalidad que se refleja en este uso...,
tanto mas practica y agilmente reproducimos la irrepetible si-
tuacién de la comunicacién verbal ...

En la medida en que exista un conocimiento de los problemas de
la adolescencia, de las necesidades académicas y sociales y se procure el
disfrute de esta actividad, probablemente se allanen las dificultades que
hemos venido observando.

Tercero, las estrategias de escritura se deben planear paralelamen-
te a laidentificacién de los diferentes tipos de textos con la adecuacién
y la coherencia global del texto, antes que manejar las demds propieda-
des del mismo. Es decir, el alumno, al ir descubriendo la organizacién
textual de las diferentes tipologias de textos, también debera ir elabo-
rando textos breves y complejos. Por supuesto que las estrategias de
escritura se consideraran en correspondencia con las habilidades de la
competencia comunicativa.

4. 1. Objetivos generales para el desarrollo de la competencia
textual de [a escritura

En el bachillerato, el alumno necesita producir més textos escritos para
afirmar y dar cuenta de todos aquellos conocimientos basicos que le

9 Mijail Bajtin, 1982, p. 270.
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han sido trasmitidos en diferentes formas textuales. A través de ellos
desarrollar sus facultades fisicas y mentales, afinar su inteligencia, des-
pertar su sensibilidad y propiciar su socializacién por medio de la con-
vivencia y la tolerancia. La apropiacién consciente del uso de lalengua
en los textos escritos debe conducir al estudiante al manejo y dominio
de sus pensamientos, formulacién de conceptos y a la resolucién de
problemas.

Estoy consciente de las dificultades planteadas por la progresién
en el desarrollo de la competencia discursiva de los alumnos debido a
que no solo hay marcadas diferencias individuales en el desarrollo de la
competencia comunicativa, sino entre los grupos y las generaciones de
alumnos. Esto obliga a relativizar la validez de los objetivos y estrate-
gias que se planteen y a insistir en la necesidad de aplicar eximenes.

La complejidad que el desarrollo de la competencia comunicativa
supone, obliga a sdlo incluir en cada uno de los semestres los objetivos
cuyo aprendizaje se inicia ahi o aquellos en los que se pondra mayor
énfasis.

Alo largo de los dos semestres, yen forma simultinea, el alumno
debera al mismo tiempo tomar conciencia de su aprendlzaje mediante
la conceptualizacién de éste y la aplicacion de esos principios en una
produccion convergente:

e La conceptualizacién es entendida como la capacidad de reconocer la
pertenencia de un elemento a una clase, es decir, reconocer las ca-
racteristicas comunes a ésta o la ausencia de ellas: generalizacion, abs-
traccion y discriminacidn. También se refierea la capacidad para reco-
nocer la aplicacién o la no aplicacién de una regla o principio y la
adecuacién de un sintagma a una estructura morfosintactica dada o
la adecuacion de un discurso a un esquema discursivo dado. Ejem-
plo de esta actividad seria la clasificacion de un texto a un determi-
nado tipo de discurso una vez que se conocen sus principales carac-
teristicas o, bien, la discriminacién de sintagmas que no entran en
un determinado campo semantico.
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La aplicacion de principios en un producto convergente se entiende
como una actividad de produccién posterior a un aprendizaje espe-
cifico o el reconocimiento de un tipo de situacién que permita reali-
zarla. Laproduccion convergente supone la actualizacién de aprend:-
zajes previos, especialmente de actividades, de conceptualizacion.
Como ejemplos, podriamos citar la sustitucidén de un esquema de
entonacion para producir un sentido diferente o la reconstruccion
de didlogos completos a partir de réplicas dadas.

4. 2. Objetivos especificos. El alumno:

5.

Adquirira conciencia acerca de que los seres humanos nos apropia-
mos de la lengua con el propodsito de comunicarnos.
Comprendera que la lengua se manifiesta en textos que cumplen di-
versas funciones en la sociedad y estan organizados en discursos re-
lacionados con las distintas practicas sociales.

Elaborara diversos tipos de discursos en relacion con su funcién so-
cial, intencidn, organizacidn textual y efecto que busque producir.
Aplicari la teoria de la situacién comunicativa para mejorar su pro-
duccidn escrita.

Comprender4 que la produccién de sentido es un proceso social y
siempre se da en un contexto cultural e histrico.

Manejara los recursos necesarios para constituirse como enunciador
de su propio discurso, acercandose cada vez mas a sus propdsitos.
Desarrollara diferentes estrategias de escritura de acuerdo a su pro-
pésito como escritor.

Valorara la importancia de la interaccidon comunicativa en el taller
para el desarrollo de sus capacidades discursivas.

La planeacién del escrito

Escribir una redacctén breve con sentido muy claro de comunicacién
es un trabajo de mucho cuidado procurando que las estrategias y pasos
sean muy precisos. La siguiente propuesta que ofrezco es una sintesis
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interpretativa de un trabajo mas amplio y detallado de Maria Teresa Se-
rafini (1998).

Primero —=Planificar el escrito
Distribucion del tiempo
Comprension de las caracteristicas del texto

Segundo =Produccién de las ideas
Reorganizacion de las ideas
Agrupamiento de las ideas
Esquemas

Tercero =>Organizacidn del texto en parrafos™
Conexiones
Introduccién - conclusién

Cuarto  =Revisidn de la redaccién
Correccidén
Reescritura

Considero que para desarrollar Ia habilidad de escritura, estos pa-
sos deben distribuirse en forma espiral alo largo de los cuatro semes-
tres de los programas del TLRIID, de forma que los procesos y con-
ceptos se vayan repitiendo y ampliandose en un nivel de mayor com-
plejidad para que se dé la reafirmacion del aprendizaje y del desarrollo
de las habilidades. Y en el manejo de las diferentes estructuras textuales
y en el respeto de los pasos, ya sefialados, del proceso de una redac-
cidn, porque éstos ahorran tiempo en la organizacion del escrito y evi-
tan divagaciones en las que es muy facil caer. Trataré de explicarme.

1. Todos los pasos pueden tratarse desde el primer escrito, en el pri-
mer semestre la diferencia entre éste y la Gltima redaccién del cuar-
to semestre radicara en la complejidad del tipo de texto, en el aco-
pio de la informacion y en la longitud del escrito. Por ejemplo, y

9 Daniel Cassany, 1993, presenta un trabajo més detallado para crear un texto con cohesidn.
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aunque parezca una perogrullada, una carta no es lo mismo que un
ensayo y en ambos pueden observarse casi todos los pasos del pro-
ceso de un escrito.

2, Resulta de gran eficacia desarrollar la competencia textual si el
estudiante redacta textos completos que le permitan tener un
sentido global del mismo; es decir, con textos que retinan todala
estructura de una determinada tipologia; por ejemplo: los apuntes
de una clase, una carta, un reporte, un resumen, una nota
periodistica, etcétera.

3. Paralaseleccion de los tipos textuales es més didactico proceder
con el siguiente criterio:
® De los mas sencillos a los mds complejos.
¢ De los personales a los académicos.
¢ Delo concreto a lo abstracto.

Gradualmente pasar a textos mas extensos para confirmar meca-
nismos y descubrir problemas de construccién.

Por ejemplo, para los tres puntos anteriores, en el momento de
iniciar una redaccion se deberia empezar con temas de interés para los
adolescentes y que de entrada fueran familiares para ellos: sobre la mg-
sica que ellos acostumbran a escuchar, las modas sobre la ropa, cabe-
los, las discoteques, etc. Con estos tépicos, al adolescente le sera facil ex-
presar su opinidn y es en este punto donde los escolares se dan cuenta
que tienen las ideas, pero no saben como expresarlas u organizarlas; en
este momento el profesor puede introducirlos en el proceso de la escri-
tura, como lo expresa Maria Teresa Serafini” sobre cdmo generar ideas
centrales de un tema.

También la doctora Margarita Palacios™ aporta otro procedi-
miento util para generar textos, el cual consiste en la expansion, por
asociacion libre de ideas, de conceptos ligados a dos palabras elegidas
al azar con el objeto de elaborar una redaccion en que se incluyan pala-

95 Maria Teresa Serafin, 1991, pp. 37-59.
% Margarita Palacios, 1994, Curso El Texto en su contexto en Facultad de Filosofia y Letras.
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bras de una y otra columna relacionadas con nexos en donde eviden-
temente exista un mensaje. Después del acercamiento al tema se traba-
jaria con la estructura de superficie (relaciones entre las oraciones de una se-
cuencia)” tomando en cuenta el binomio sujeto-predicado con cada uno
de sus respectivos nicleos y modificaciones que, a su vez, también
permitiria la expansidn del texto. De esta manera, ya entrados en el as-
pecto de la cohesidn textual, habria que explicar la funcién de algunas
expresiones, CONectivos y adverblos los cuales sdlo pueden estar pre-
sentes en oraciones subsiguientes en un discurso y no en oraciones ais-
ladas o iniciales. Pero, también el asunto de la morfosintaxis debera
distribuirse a lo largo de los cuatro semestres.

4. Es muy importante, por su eficacia, que la mayoria de los trabajos
de redaccidn se realicen en el aula, especialmente en los dos prime-
ros semestres del TLRIID. Tal vez las unidades correspondientes a
los trabajos académicos deben combinarse con una estanciaenla
biblioteca. Por tales razones éstos deben ser breves, de manera que
el profesor y alumno puedan estar en constante comunicacién ob-
servando los pasos generales en la elaboracion de un escrito: pensar,
escribir, corregiry pasar la redaccion en limpio.

La experiencia me dice que el gran porcentaje de los estudiantes
no tiene la disciplina de revisar sus trabajos, sobre todo con relacién a
los dos ultimos puntos y dificilmente los llevan a cabo como tarea ex-
traclase. El cuidado de estos pasos dentro del salon de clase hace cons-
ciente el aprendizaje y se sale de la clase con la seguridad de haber
aprendido algo.

El propésito de la vigilancia del proceso de la escritura es que el
alumno vaya asimilando la organizacidn de la estructura textual de los
diferentes modelos textuales; s6lo asi podra desarrollar una competen-
cia comunicativa a través de un escrito que sera bastante aceptable para
sus necesidades académicas, propias del nivel bachillerato. El alumno
deberi percibir y deducir con la ayuda del profesor el desarrollo de su
competencia comunicativa, y éste debera explicitar la pertinencia de

97 Teun A., 1980, pp. 21-25.
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cada escrito.

A continuacién presento la planificaciéon de una unidad del pro-
grama, primero una descripcion y al final el esquema correspondlente
de la misma; esta planificacién estd basada en la pedagogfa constructi-
vista: con base en los aspectos declarativos y procedimentales.

5.1. Descripcion del desarrollo de la clase en el salén de la unidad
Primer paso
Estrategia de anilisis de necesidades

La unidad 5 corresponde a El velato literario. El comentario libre.
Previamente se han estudiado E{ texto periodistico y El texto histérico am-
bos estan relacionados con el texto literario en su modo discursivo: la
narracién; por lo que los alumnos ya tienen un conocimiento previo
sobre este punto, solo tendran que enlazarlo con el nuevo texto.

Tomando en cuenta este aspecto, antes de iniciar el tema del rela-
to literario, solicito a los alumnos la redaccién de un escrito donde den
cuenta sobre los elementos de la narracidn: el tiempo empleado, el
efecto de sentido de un texto narrativo de acuerdo al orden de la narra-
ci0n estudiados en temas anteriores.

Segundo paso
Estrategias para preparar el terreno
Puente

Para el siguiente paso solicito la informacién escrita que la expre-
sen oralmente (el escrito debera conservarse en el cuaderno para com-
pararlo con la evaluacién final), como lluvia de ideas, que yo anoto en
el pizarrén en forma de red; de manera que esto funcione como una
recuperacion visoespacial de repaso y ajuste del conocimiento previo.

Contextualizacion y sensibilizacién

Despues del repaso y ajuste, inicio el tema remontando al alumno
a sus experiencias gratas de narraciones cotidianas vividas con los ami-
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gos, con la familia, en vacaciones Ellos deberin expresar sus emocio-
nes e ideas sentidas al oir dichos relatos; ejercicio que no sblo se queda
en el recuerdo del pasado, sino que deberin volverlo a experimenta
contando una anécdota personal y el grupo deberé hacer lo mismo eli-
giendo la mejor anécdota contada, comentando su caracteristicas, asi
como las del narrador y del oyente.

Tercer paso
Estrategias de ensefianza

Laactividad anterior tiene la funcién de sensibilizar e introducir
al alumno en el tema, por lo que me servird de entrada para explicar los
conceptos de relato y de las secuencias basicas de un relato literario.
Para ejemplificar estos conceptos utilizo como modelo un texto litera-
rio, se lee y después se les presenta un cuadro que contiene el andlisis
del mismo en secuencias basicas se observa éste y se explica. Poste-
riormente como modelaje los alumnos deberan leer otros relatos ordenar
las secuencias basicas y/o llenar cuadros con las secuencias como para
reconstruir la historia.

Cuarto paso
Estrategia para refinar y consolidar

En la pendltima fase de la unidad, como modelajey pricticalos es-
tudiantes deberan crear un relato, tendrdn como base una fotografia y
un cuadro con algunos espacios llenos que ellos deberan completar es-
te cuadro es un paso previo y que sirve de guia para la redaccién de su
propio relato.

Quinto paso
Estrategias de auto regulacién
Se le dard alos alumnos un relato literario donde ellos demostra-
ran lo aprendido alo largo de la unidad. Al final deberin escribir su
cxperiencia de aprendlza)e que compararan con el escrito de la primera

clase y comentarin en forma oral las diferencias entre uno y otro escri-
to.




6. Disefio de actividades

Las actividades son un aspecto coyuntural en todo programa educativo,
y en la medida que se relacionan con los objetivos y los contenidos, se
logran aprendizajes significativos. La seleccidn de aquéllas y de los con-
tenidos presentados con una secuencia graduada y coherente garantiza-
ran el desarrollo de habilidades y facilitardn el trabajo de profesores y
alumnos. En las actividades también deberi considerarse que el alumno
participe activa, sistematica y gradualmente en la produccion de escri-
10s.

Como una accidn didictica necesaria se recomendaria al profesor
la ejecucién previa de las actividades a realizar con los alumnos con el
proposito de resolver los problemas con los que el estudiante se pudie-
raenfrentar. Si el profesor experimenta el ejercicio antes de solicitarlo a
sus alumnos, le permitira construir con mayor claridad las instruccio-
nes. Asi profesor y alumno sabran lo que se espera de latal actividad. Y
aunque parezca obvio, es conveniente tener presente siempre los pos-
tulados del CCH: aprender a aprender, aprender a bacer y aprender aser, ya
que en ellos se encierra toda una filosofia constructivista que busca
formar alumnos criticos y conscientes de su realidad.”

6. La funcidn del taller en el desarrollo de 1a competencia textual:
la escritura

Es muy importante reflexionar qué es un taller de lectura y redaccién,
pues éste es un concepto todavia no muy claro para muchos docentes y
alumnos. Para ello debemos observar el proposito, la funcién y la acti-
vidad que €] debe tener.

Para construir el concepto de taller, qulza sea de utilidad pensar
cémo se lleva a cabo la actividad de un escritor: Este desarrolla estrate-
gias de escritura para construir significados en su texto a escribir; cons-

9 SandraCastafieda, F., y Rina Martinez R., Enseflanza estratégica: un modelp integral de nstruceion y evaluacion
al servicio del docente universitario. 1998,
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tantemente esta controlando su propia escritura con estrategias de co-
rreccidn que le permiten reconsiderar la informacién que anota o inclu-
so anexar otra cuando la que esta utilizando no cumple con el sentido
que quiere expresar; casi siempre requiere de ir y venir por el texto, de
caminarlo, con el fin de darle sentido alo que estd escribiendo. Asi, las
estrategias que utiliza el escritor dependen del tipo de texto que quiere
lograr. Estas estrategias son las que se deben trabajar en un taller de
lectura y redaccién.

Primero, el objetivo del taller en la materia de] TLRIID es que
debe ser un lugar donde el acto de la enunciacién; la lengua, la puesta
en accion, se ponga en juego inmediatamente en la produccién de sen-
tido entre enunciador y enunciatario prefigurados y elaborando, com-
binando y enriqueciendo los contextos que en ellos se den a través de
la comprensién y creacidn de textos.

Segundo, el taller deber ser un espacio donde el alumno, al mis-
mo tiempo que reflexiona sobre su proceso de aprendizaje, por medio
de estrategias adquiere experiencia y habilidad en el uso de lalengua'y,
por consiguiente, aprende a leer y a redactar.

Por tltimo, parala constitucion de un taller de lectura y escritura
tanto el docente como el alumno no deben olvidar que en él se conju-
gan tres espacios: institucional, transferencial y textual:

El institucional exige la frecuencia de reuniones (las clases), el res-
peto a un horario en un determinado lugar (el salon de clases), el cum-
plimiento de un programa y una jerarquia de los asistentes (profesor-
alumno) Estos no pueden ser ficilmente cambiados porque estén en
conexién con otros aspectos administrativos y académicos de la insti-
tucion.

En el espacio transferencial el profesor es un organizador, un ope-
rador de la sesion yun regulador, él da las reglas, los protocolos, no las
leyes. Lo que debe importar en un taller no es la relacidn de los oyentes
con el docente, sino la relacién de los oyentes entre si con el trabajo,
alternando la participacién individual y grupal, de manera que se pro-
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duzca la reflexion, la critica y la proposicién.

El espacio textual es el momento del aprendizaje. Refiriéndonos al
TLRIID, éste tiene como mévil la lectura y la escritura de un texto; un
texto en proceso de llegar a ser, cuando los que leen o escriben pueden
dotar de un sentido al texto.

Con esto termino mi trabajo del Informe Académico, he presen-
tado en él como ha sido la ensefianza de la literatura de la Facultad de
Filosofia y Letras la necesidad, seglin mi punto de vista, de modificar
sus objetivos y sus programas en funcién de una aplicacién mas real al
campo de accién donde se desarrollan. También describi la ensefianza
de la lengua y la literatura cn el Colegio de Ciencias y Humanidades y
como ésta se ha modificado al tomar como base el enfoque comunica-
tivo y al final he dado una propuesta de cobmo se podria trabajar la ma-
teria si se tomara en cuenta la teoria del constructivismo en donde sele
da mas peso al aspecto procedimental por sobre el declarativo.

Ahora, solo me resta decir que ha sido toda una gran experiencia
y muy enriquecedora, trabajar en el CCH en los equipos de trabajo
(seminarios) formados por profesores interesados y comprometidos
con la ensefianza-aprendizaje. Pues, es ahi, con los profesores, donde
se comparte la experiencia de las aulas, los descubrimientos de las lec-
turas, las discusiones de las nuevas teorias, las propuestas de estrategias
y actividades, la construccion de materiales didacticos para ser Hevados
a las aulas, y después volverlas a revisar.

La actividad docente se convierte en un laboratorio de creacidén y
es asi como debe ser porque los profesores estamos trabajando con
seres vivos, los alumnos, en contacto con una realidad social en cons-
tante transformacion.

Una docencia que no se adecua a los cambios sociales, politicos,
culturales y psicoldgicos de su medio circundante, es una docencia
muerta y no es esto lo que queremos para nuestros alumnos del bachi-

llerato.
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Anexo 1
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! LAIICAO 4

GRAFICA 2 DEL PLAN DE ESTUDIO DE 1957

Plan vigente de estudios de la licenciatura en lengua y
literaturas hispanicas (1967)
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Anexo 3

PLAN DE ESTUDIOS.

LICENCIADO EN LENGUA Y LITERATURAS HISPANICAS

TACULTAD DE FILOSOFfA Y LETRAS.

UNIVERSIDAD NACIONAL AUTONOMA DE MEXICO

[CLAVE ASIGNATURA CREDITO |
PRIMER SEMESTRE
0001 | Historia de ia cultura en Espaiia y América 08
0003 | Literatura Mexicana I - 1 Literatura Prehispanica 06
0489 _ |Introduccidn a la Linglistica General | 06
0486  |Introduccién a la Filosofia 04
0570 [Latini-1 08
0606 | Iniciacion a la Investigacién Literaria Hispanical 08
0712 _- | Corrientes Generales de las Literaturas Hispdnicas _ e
SEGUNDOQO SEMESTRE
0002 | Historia de la Cultura en Espafta y América 2 o8
0C%4 | Literatura Mexicana I - 2 Literatura Prehispanica 6 |
0490 |Introduccidn a la Lingiiistica General 2 06
0487 | Introduccidn a la Filosofia 2 c4
0571 Latinl-2 08
0607 | Iniciacion a la Investigacion Literarta y Composicion 2 06
0713 Corrientes Generales de las Literaturas Hispanicas 2 06
TERCER SEMESTRE
| 0005 |Literatura Mexicana II - 1 Literatura Novohispana |06
0015 iLatin [I- 1 Cultura Latina 06
0103 {Literatura Espafiola Medieval 1 04
0564  |Literatura Iberoamericanal - 1 06
0963 | Teoria Literaria | o o
0121 | Curso Supenior de Espafiol ] - t 08 !
Seleccionar una de las siguientes cinco asignaturas
0495 tIntroduccidn a la Literatura Alemana 1 04
| _ 0500 | Introduccién ala Literatura Francesa 1 04
0504  [Introduccidn a la Literatura Inglesa 1 04
€506 |Introduccidn a la Literatura Jtaliana 1 o4
0509 |Introduccidn ala Literatura Japonesa 1 04
I ___ CUARTO SEMESTRE
0006  {Literatura-Mexicana II - 2 Literatura Novohispana 06
0016  |LatinII - 2 y Cultura Latina 06
0104 | Literatura Espafiola Medieval 2 04
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0565 | Literatura Iberoamericana I - 2 04
0984 | Teoria Literaria 2 04
0122 | Curso Superior de Espaiiol I - 2 08
Seleccionar una de las siguientes cinco asigpaturas
0496 |Introduccidn a la Literatura Alemana 2 o4
0301  |Introduccién ala Literatura Francesa 2 04
0505  |Introduccidn a ia Literatura Inglesa 2 04
0507 |Introduccidn a Ia Literatura Iraliana 2 04
051¢  |Introduccion a la Literatura Japonesa 2 04
QUINTO SEMESTRE
0007 i Literatura Mexicana III ~ 1 Siglo XX 06
0123 | Curso Supertor de Espafiol H - 1 0h
0251 [Fonética y Fonologia 4
0591 | Lireratura [bercamericana I - 1 _ 06
0632  {Literatura Espafiola de los Siglos de Oro 1 o4
Asignatura Optativa . 04
Asignatura Oprativa 04
SEXTO SEMESTRE
0010 |Literatura Mexicana Il - 2 Siglo XIX 06
0124 | Curso Superior de Espafiol 2 . 06
0252 rFonétg:a y Fonolegia 2 04
0598 | Literatura Iberoamericana 11~ 2 04
0633 | Literatura Espafiola de los Siglos de Oro 2 04
Asignatura Optativa 04
Asignatura Optativa 04
SEPTIMO SEMESTRE
0011 Literatura Mexicana [V ~ 1 Siglo XX 06
0211 |Filologia Hispanica 1 06
0548 | Lingiiistica Espafiola e Hispanoamericana 1 04
0636 | Literatura Espafiola Moderna y Contemporanea 1 04
0546 | Literatura y Sociedad 1 _ 04
Asignatura Oprativa 04
Seminano 04
OCTAVQ SEMESTRE
0012 | Literatura Mexicana IV - 2 Siglo XX 06
0212 | Filologia Hispinica 2 06
0549 | Lingiiistica Espafiola e Hispanoamericana 2 04
0637 | Literatura Espafiola Moderna y Contemporinea 2 04
0547 | Literatura y Sociedad 2 04
Asignatura Optativa 04
Seminario 04
ASIGNATURAS OPTATIVAS
0740 | Taller de Poesia 1 o4
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0751 | Taller de Poesia 2 04
0777 | Taller de Ensayo 1 04
0819  [Taller de Ensayo 2 04
0822 | Taller de Cuento 1 04
0823 | Taller de Cuento 2 04
0826 | Literatura Mexicana Contemporinea C.M. 1 04
0827 | Literatura Mexicana Contemporanea C.M. 1 04
0905 | Didéctica del Espafiol 04
2226  |Literatura de Vietnam 1 04
2228  |Literatura de Vietnam 2 04
0493 !Introduccién a la Lexicologia y Semantica 1 04
0494 | Introduccién a la Lexicologia y Seménrica 2 C4
0614 | Literatura Brasilefia C.M. 04
0615  |Literatura Brasilefia C. M, 04
0634 [Literatura Espafiola Medieval 1 C. M. 04
0635 | Literatura Espafiola Medieval 2 C. M. 04
0941 Literatura Mexicana 1 C. M. i 04
0942 Litcratura Mexicana2C. M. o VL 04

| 1600 | Literarura Sanscrita 1 C. M. | 04
" 1601 |Literatura Sinscrita 2 C. M. 04
1604 | Taller de Revista Literaria § _ 04
1605 Taller de Revista Literaria 2 04

| 1606 | Taller de Creacién Literaria 2 04
| 1607 | Taller de Creacion Literaria 2 04
| 2033 | La Novela Hispanoamericana C. M, 04
| 2034 | La Novela Hispanoamericana C. M. 04
2054  iLiteratura Espafiola Contemporinea 04
2055 ILiterarura Espafiola Contemporinea 04
2056 | Literatura Espafiola de los Siglos de Oro 1 C. M. 04
2057 | Literatura Espaficla de los Siplos de Oro 2 C. M. 04
2060 | Literatura Espafiola Moderna C. M. 04

| 2061 | Literatura Espafiola Moderna C. M. 04
| 2069 |Literatura Iberoamernicana Contemporanea C. M. 1L 04
. 2070 !Literatura Iberoamericana Contemporanea C. M. 04
| 2083 | Literatura Mexicana del SigloXIXC.M. 04
2084 | Literarura Mexicana del Siglo XIX C. M. 04
SEMINARIOS . 04

0803 | Seminario de Critica Literaria 1 04
0806 | Seminario de Critica Literaria 2 04
0893 | Seminario de Poesia Iberoamericana 1 04
0894 | Seminarto de Poesia Iberoamericana 2 04
0895 | Seminario de Literatura Mexicana Colonial 1 04
0896  |Seminario de Literatura Mexicana Colonial 2 04
0897 !Seminario de Literatura Espafiola de los Siglos de Oro 1 4
0898 |Seminario de Literatura Espaficla de los Siglos de Oro 2 04
2913 | Seminario de Literatura Espaiiola Medieval 1 04
2914 |Seminario de Literatura Espafiola Medieval 2 04
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2979  [Seminario de Lingiiistica 1 o4
2980  {Seminario de Lingiiistica 2 04
0260 | Seminario de Literatura Comparada Hispanica 1 04
0271 |Semunario de Literatura Comparada Hispanica 2 04
0934 | Seminario de Literatura Espafiola Moderna 1 04
0935 | Semunario de Literatura Espafiola Moderna 2 04
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Anexo 4

Breve historia del CCH

Lugar v fecha
México 1970

_|Hechos

Causas

Consecuencias

Comentario

En Europa la Con-
ferencia Interna-
cional de Instrue-
cién Phblica apro-
bé yaen 1958 a
1960 varias reco-
mendaciones acer-
ca del peligro que
supone ¢l aumento
de jos contenidos
escolares.®®

En México los
mérodos de ense-
fianza no respon-
dian a los avances
de las investigacio-
nes,

Diversas causas:
politicas, econdma-
cas, educarivas.

Avances en las
Invesugaciones
pedagdgicas, psico-
logicas, lingiifsticas
y tecnoldgicas.

Se hace necesario un
cambio en la educa-
cidn.

Por estas razones
se cuestionaban
los planes educa-
tivos y se empe-
zaban a crear
nuevos planes y
programaas de
estudio.

UNAM.

flanza a nivel medio
superior; ademds de
renovar las estructu-
ras y métodos edu-
cativos para solu-
ctonar el problema
econdmico-social,

Ciudad de México, | Surge el proyecto | Como una res- Este proyecto pre- | Pretendia crear
1970 de la creacién del |puesta alacrisis  |tendia renovar las  |una educacién
Colegio de Cien- |educativa por parte | esiructuras y méto- | ¢ritica y cientifica.
cias y Humanida- | de la UNAM. dos educativos a
des. nivel medio supe-
nor.
Ciudad de México, | El Consejo Uni- | Gracias, al proyec- { Este trata de res- | La UNAM ha
26 de enero de versitario aprobé la | to que presenta la | ponder ala creciente | dado un paso
1971 creacion del CCH. | rectorfa de Ia demanda de ense- | muy importante

al aceptar el pro-
yecto del rector
Pablo Gonzilez

Casanova

Cd. de México, 12
de abri de 1972

Se 1nician las clases
en Jos tres prime-
ros planteles: Az-
capotzalco, Nau-

Se inicta una
nueva actividad
académica con
planes de estudio,

calpan y Vallejo Programas, con-
con 150Q alumnos ceptos ¥ métodos
y 450 profesores diferentes a los

# Citado por Delval, Juan, 1990, p. 28.
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en cuatro turnos
de 7:00a.m. a 2:C0.

tradicionales con
el fin de impulsar
NUEVOS CAMINES
de la ensefianza.

Ciudad de México, | Se abren nuevoes | Gracias al pretexto { La poblacién escolar | Es importante

1974 planteles en el de la demanda de | asciende a 4 000 y la | notar que las
oriente y sur de la | educacién provo- | docente a 900, instalaciones de
ciudad. También se | cada por el creci- estos planteles se
inician los proyec- | miento demografi- construyeron de
tos de los progra- | co entre otras cau- manera acelerada,
mas extracurricula- | sas. aparentemente
?’.s: de educa_cwn La UACPYP se por |2 d?manda

isica y opciones la inten demo_graﬁca de
técnicas y de apo- crea ((:1011 " | estudiantes egre-
yos académicos. Se clen deli} aﬁ?‘i— € sados de las es-
crea la UAC- arode baciitera cuelas de ense-
PYP . to con estudios de Aanza secunda-
do. | "
posgra ria. Pero quiza
fue una exigencia
del FMF, 10 pyses
es extrafio que el
gobierno mexica-
no haya accedido
rapidamente a la
construccién de
estas instalacio-
nes. El gobierno
quedaba bien con
¢l pueblo, con la
UNAM, con los
estudiantes revo-
lucionarios del
‘68 y con e] FMIL.

Ciudad de México, | En los planteles de | El aumento de la

1973 la zona norte se | poblacibn estu-
concluye la etapa | dianuil,
de construccidn.

CCH, 1974 Se funda la GA- Se impulsan las El CCH con un
CETACCHy actividades informa- | érgano propio de
egresa la primera tivas y de difusién. } difusidn empieza
generacion de atener vida in-
estudiantes de los terna.
tres primeros plan-
teles

CCH., hasta 1978 | Sc inicia una etapa | Los programas de | A diferencia de otras | Se elabora una
de reelaboracién  {inicio no estaban {escuelas, son los gran variedad de
de programas de | bien estructurados | profesores — | programas de

materias,

ni clarificados sus | en reuniones de

materias. Se va

109 Unidad Académica del Ciclo de Profesional y de Postgrado.
1 Fondo Monetario Internacional.
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métodos y objeti-
vos.

acadenias— quie-
nes empiezan a
trabajar sobre Jos
programas. Se orga-
mizan Foros, Colo-
quios, ete.

creando la nece-
sidad de unificar
criterios.

CCH, la
UAGCB, @2er, 1979

Elabora un nuevo
programa.

La diversidad de
programas cxisten-
tes.

Los profesores atin
no quedan satisfe-
chos.

Se continta con
la organizacién de
coloquios, con-
gresos, eic.

CCH, en 1990

CCH, 1997

Se entra en una
etapa de revisién
del Plan de Estu-
dios y de los pro-
gramas escolares
con propuestas
oficiales nacidas de
consultas a los

| profesores.

La diversidad de
programas existen-
1es, la necesidad de
unificacién de
criterios ¥ la apari-
cidn de las nuevas
teorias pedagbgi-
cas, psicolbgicas, y
sobre ¢l discurso.

La creacidn de un
nuevo Plan de Es-
tudios y nuevos

programas.

Se implantan el
nuevo Plan de
Estudios y los
Nuevos Programas
en la mayoria de
las matertias.

Resultados de fas
consultas a los
profesores

Se suscitan inquie-
tudes entre los pro-
fesores no partici-
pantes en las consul-
tas, por ¢l descono-
cimiento de la apli-
cacién de las nuevas
teortas en los pro-
gramas.

Ya hacfa falta un
cambio después
de 25 afios sin
hacer una evalua-
cion sobre la
trayectoria del
CCH.

Se inicia una
nucva etapa de
actualizacion de
profesores, de
reformas en la
organizacion de
aceptacién de
profesores. Y éste
es el momento en
que nos encon-

LIAmos.

102 Unidad Academica del Ciclo del Bachillerato.
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Anexo 5

Cuadro de sintesis de objetivos

El alumno;

1972

1975

1979

Comprender la importancia
del lenguaje escrito como
medio de comunicacién y

de la habilidad para interpre-
tar textos de todas

las épacas y géneros.
Entender la neccsidad de un
ejercicio continuo de la lectura
para la exastencia misma del ta-
Her.

Conocer el proceso histérico
de Espafia y América, a través
de Jas obras literasias leidas e
interpretadas, de modo que el
alumno pudiera sacar conclu-
siones mas amplias en tiempo
¥y espacio.

Apreciar las obras de autores
vistas no como erudicidn induil
sino como muestras de algo
trascendente, que en su mo-
menio representé una expre-
sién creativa artistica de
trascendencia.

Reconocer el cambio en las
preferencias estéticas de tiem-
pos y paises, que se percibe en
la sucesidn de obrasy géneros,
de modo que el alumno tenga
elementos para juzgar la evolu-
cidn ideolbgica que significa,
por ejemplo, pasar de la épicaa
la poesia sacra para llegar a la
linca.
Valorar que el fendémenco litera-
rio no es un hecho aislado, si-
no que corresponde en su es-
tructura y su temitica a las
condiciones histdricas en que
se desarrolla.

Adquirir habilidad parael ma-
nejo de libros, la biisqueda en
obras, el empleo de un método
de 1nvestigacidn que servird al
alummno a lo largo de toda su
vida académica,

et

Desarrolio de habitos de
lectura, actitudes de investi-
gacidn y critica.

Aumento de la percepcién,
asimilacién de valores tanto
ETiCos COmO estéticos y juicio
con relacibn a su propio
contexto personal e histdri-
co.

Adquirir la habilidad para
comprender e interpretar un
texto literario.

Obrener el conocimicnto de
un método de andlisis para
distinguir los elementos que
canstituyen la estructura in-
terna de la obra literaniay el
esulo urilizado por el escri-
Lor.

[

Adquiriri la habilidad para
comprender e interpretar un
texto literario.

Obtendra el conocimiento
de un métndo de andlisis pa-
ra distinguir los elementos
que constituyen la obra live-
raria y el estilo utilizado por
el escritor.

Tendrd un conocimiento
gencral de los aspectos his-
tricos, politicos, culturales y
religinsos de la sociedad es-
pafiola de los Siglos de Oro.
Valorard la capacidad expre-
siva del idioma espafiol.
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Anexo 6

Contenido de los programas del Taller de Lectura de Autores Clasicos Espafio-

les e Hispanoamericanos

Obras Autores Géneros Actividades Sugerencia de 1e-
mas
La Celestina Fernando de Rojas | Tragicomedia Analizar el choque | Enfrentamzento

(no se trabajaban
las caracteristicas
del teatro renacen-
tista)

de las ideas medie-
vales ¥ renacentis-
tas.

Comparar a Calixio
v Melibea con
Romeo y Julieta. 13

Analizar a los per-

1antes.

[ sonajes mas impor- |

* del amor profano

¢l amor divino.

La actitud del

| hombre ante la
muerte y la pers-

pectiva de los valo-

resalaluzdela

l misma.

El amor comeo fin
de existencia.
Aparicion del dine-
ro como elemento
importante en la
vida de los perso-
najes.

Poemas San Juan de la Poesia Analizar el lenguaje
Cruz, Santa Teresa erbtico-espiritual,
de Jesus, Fray Luis C

J us, fray Anahzar las ima-
de Ledn y Sor .
i genes y las metafo-

Juana Ines de la
ras.

Cruz
Realizar una poesia
coral,
Visitar el convento
de los carmelitas o
el de San Miguel de
Nepantla,

El fazaridlo de Tor- | Andnimo Novela Entrevistar a nifios | La critica social a
mes de la calle. “través de la auto-
. . biografia.

Ll Buscon Compararla suua-] &

103 Este ¢s uno de los errores tipicos en los programas anteriores al de 1997: pedir al alumno un conocimiento que no
le ha sido ensefiado o se supone el conocimiento de aquelio, como en el caso de Romeo y fulteia que, como ocurre
con algunas obras clasicas que son llevadas al cine, teatre o television, se quiere suponer que el estudiante sabra de
ella, que quiza la ley6 en clisicos juveniles o la vio en el cine o la vio en caricaturas etc. En cualquier situacion el
alumno hablard sélo de oidas, de lo que se acuerde. Esto muestra una falta de sistematizacion y de sentido de reali-
dad en el contenido curricular porque la obra de Romero y Julieta corresponde al tercer semestre de Lectura de Autores
Modernos Universales.
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cibnde ellosconla

F. de Quevedo . El problema del
c‘!zsl;arz.aro yel hambre en la obra
on. y en la actualidad.
CRleuas’;zcrar Unas €om ¢ realismo en la
ones. novela picaresca.
Elaboyar un foro- El humor negro de
cuento. Lazarillo y capaci-
dad para reir de su
propia desgracia.
Historia verdaderade | Bernal Diaz del | Cronicas Visita al museo de | Los efectos del
laconguista de la | Castillo Antiopologla, a ta | encuentro entrelos
Nueva Espatia catedral de México | espafioles y los
) y al museo de Te- |indigenas en la
Clareas de relacidn Hernin Cortés potzatlan. persenalidad del
Lavisidn delosvenci- mexicano: ma-
dos chismo, el senti-
miento de inferio-
) B ridad.
. . | A
Novelas eemplares | Miguel de Cervan- | Novela | Analizar a los per- | Trabajo de fruestiga-
(escoger una} tes Saavedra sonajes. cign sobre el arte
El Ingenioso Hidalgo barroco.
Don Quijote de Ia El momento histd-
Mancha rico que vive el
autor. Definicién
de género.
Anilisis de perso-
najes.
El realismo en las
novelas ejemplares.
Contraste del idea-
lismo y el realismo
en la novela de
don Quijote.
Lalocura de don
. Quijote,
Fuenteovejuna. Lope de Vega Comedia Analizar a los per- Origenes del teatro
sonajes, el am- en Espaiia.
Elcaballerods Olme biente, los senti- ey
du : Clasificacion de
mientos. personajes
El burlador de Sevi- | .. . - :
la. Tirso de Molina. Representacion de| ¢ concepto del
las comedias. h IR
El condenado por Lo . onor en el Rena-
desconfiado ectura en atril. | cimiento.
El Alcalde de Lala Cempecarel entro
clasics griego con
mea el de ios Sigios de
Las paredes oyen. Juan Ruiz de Alar- Oro.
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Anexo 7

PROGRAMA DEL TALLER DE LECTURA DE AUTORES CLASICOS ESPANOLES

E HISPANOAMERICANOS
1979
}_ OBJETIVOS JHORAS|  CONTENIDQ TEMATICO
Unidad I Introduceién al curso
« Conocerd el programa y los sistemas e Presentacidn
de trabajo y evaluacién e Objetivos del curso. Contenido del
2 programa.

Evaluacidn del curso

Unidad II: Renacimiento en el imperio Espariol

Sefialar4 el cambio de 1a Edad Media
al Renacimiento

Conoceri las caracteristicas principa-
les del Siglo de Oro espafiol
Conocera una visién panorimica de
la expresién literaria de esa época

' 4

Antecedentes del Renacimiento
Renacimiento en Europa (caracteristi-
cas generales)

Renacimiento en Espafia

Siglo de Oro

Literatura en Espaiia en los Siglos
XVly XVIE

Un

idad I1I: Analists de obras

o

Leerd un minimo de seis obras de las
representativas, de los cldsicos espa-
fioles.

Resumiri oralmente y por escrito el
texto leido.

Ubicara el texto leido dentro de su
contexto socio-cultural.

Conocera los datos biogrificos del
autor, la ubicacién dentro de su época
y la relacionaré con su obra.
Analizara los personajes principales,
secundarios e incidenmles desde el
punto de vista fisico y psicoldgico.
Distinguira el ambiente fisico y psico-
logico de la obra.

Deducira el tema y lo comentari.
Ubicar4 las obras dentro de su género
literario.

Apreciari los valores de 1a obra
Comparari las obras leidas con situa-
ciones actuales

24

El maestro y los alumnos selecciona-
rin las obras que seran estudiadas du-
rante ¢l curso, tomando en cuenta su
importancia, valor literario y humanis-
tico.

Se sugieren los siguientes pasos en el
estudio de las obras seleccionadas:
Lectura dirigida de los textos.
Ubicacion del libro misme dentro del
contexto histdrico en que se produce,
Datos biograficos del autor y ubica-
cidn del mismo dentro de su época.
Interpretacién del argumento.
Andlisis de los personajes, segiin su
importancia.

Anilisis del ambiente {fisico y psico-
logico)

Identificacién del tema de la obra,
Idertificacidn del género literario al
que pertenece la obra.

Sefialamiento de valores literarios de
la obra,
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Anexo 8

PROGRAMA DEL TALLER DE LECTURA, REDACCION

E INICIACION A LA INVES}"[GACICN DOCUMENTALI
UNIDADES DE ENSENANZA-APRENDIZAJE

PRIMERA UNIDAD: ENCUADRE CONCEPTUAL. LA SITUACION COMUNICATI-

VA. EL TEXTO
Horas Temitica Objetivos educativos Estrategias de Muteriales de trabajo l
- ensefianza-aprendizaje _
12 |1 Sitwacidn comunicati- A. PARTICULARES |- Suminisiro al alumno de{ Comprensién  de
va DE LA UNIDAD un repertorio parz que dis- | textos:
L1 Esquema de la enun. | Al finalizar esta vnidad el |tinga y explique, tamto |- Unidades lingiiisti-
ciacidn: enunciador, enun-: alumno: oralmente eomo por escri | cas texvales y no

ciatario, mensaje, proposi-

1o de comunicacién y

contexto situacional.

11.1  Caracteristicas de

lalengua hablada y lengua

escrira,

11,2 Funciones de }a len-
gua y cfectos de sen-
tido.

121  Emotva. Centra-

da en el enunciador, efec-

to de sentido: subjetivo.

122 Referencial. Cen-

trada en el referente. Efec-

to de sentido:
conocimiento.

123 Apelariva. Cen-

trada en el enunciatario.

Efecta de semido: persua-

sion, demostracidn.

124  Poética. Centrada

¢n el mensaje. Efecto de

sentido; impresion estéti-
ca.

1.25  Fatica, Centrada

en el canal. Efecto de

senuido: verificar fa posibi-
lidad de comunicacién.

126  Metalingiiistica,

Centrada en el cédigo.

Efecto de sentido: cono-

cimiento del codigo.

2. Eltexto.

2.1 Propiedades: adecua-

- Reconocerd, con base en su
competencia textual, los ele-
mentos de la situacién
comunicativa y del esquema
de 1a enunciacidn.

- Redactard un texto expresi-
va especificando la situacidn
comunicativa y ¢l esquema de
enunciacidon correspondien-
tes.

- Derivard de las propiedades
del texto, los criterios para
evaluar la produccién y com-
prensidn de textos,

B. ESPECIFICOS

El alumno sera capaz de:

- Distinguir, dado un conjun-
to de unidades lingiiisticas,
los textos de los que no lo
son, seftalando sus propieda-
des,

- Identificar, a partir de los
textos, los elementos de la
situacidn comunicariva co-
rrespondiente.

- Describir como la situacién
comunicativa determina las
diferentes funciones de la
lengua, los tipos de texto y et
modo discursivo predomi-
nante.

- Caracteriear o eounciador y
al enunciavario del texto ex-

presivo, para reconstruir la

to:

- los textos de los que no
los son ¥ sus propiedades.
- El propésito de comuni-
cacidn de cada uno.

- Las funciones de lalengua
y sus efectos de sentido

- Las elementos de la situa-
ctdn de comunicacién.

- Comentario oral, en equi-
po y grupal, sobre la acuvi-
dad anterior.

- Redaceidn individual de
un Texto expresivo.

- Comentario sobre €] texto
redactado y sobre la rela-
cién enunciador-
enunciatario que en &l se
manifiesta,

textuales.
Produccidn de tex-
tos:

- Texto expresivo.
Modelo textual:
Escrito en primera
persona, en modo
narrativo, subjetivo
por definicidn, que
propicia la libre ma-
nifesvacion de viven-
cias, sentinlientos y
experiencias. Ejemr-
plos: la carta perso-
nal, el diario, la auto-
biografia.




cién, cabalidad, coheren-
cia, orgamizacion textual y
disposicidn espacial.

2.2 Relacién entre la
funcién lingiiistica, el
propdsito del texto y su
organizacidn textual,

3. Los modos discursivos:
narracién, descripcidn y

argumentacion._

Horas

situacién comunicativa y la
eficacia del texto de acuerdo
con su propésito de comuni-
cacién

. SEGUNDA UNIDAD . .
EL TEXTO CIENTIFICO Y EL TEXTO DE DIVULGACION CIENTIFICA.
FUNCION REFERENCIAL. EL RESUMEN.

Temartica

Objetivos educativos

16

L El texto cientifico y el

texto de divulgacién ciend-

fica: diferencias y semejan-

zas a partir de la situacidn

comunicativa en que se

enmarcan,

11 Elenunciador experto:
propisito ¥

caracteristicas,

1.2 El enunciador lego:
caracteristicas.

1.3 Caracteristicas genera-
les del texto

cientifico: organizacion,

nive} conceprual, Jéxico,

procedimientos discursi-

vos.

14 Caracteristicas genera-
les del texto

de divulgacion cientifica:

organizacién, nivel con-

ceptual, léxico, procedi-

mientos discursivos.

2. Lafuncidn referencial y

el efecto de sentido: cono-

cimiento.

3. El resumen y la parafra-

sis: propdsitos, funcidn,

ejemplos

3.1 Las ruglas para elabo-

rar resimenes: supresién,

| A PARTICULARESDE LA |

eneralizactén v construc-

UNIDAD
Al finalizar la unidad el alum-
no:

- Diferenciara las caracteristi-
cas de un texto de divulga-
cibn cienttfica, respecto al
texto cientifico, a partirde la
situacidn comunicativa en
que se produce cada uno.

- Aplicara estrategias de lcc-
tura para el wexto cientifico
como fuente de informacién,
distinguiendo sus caracteristi-
cas,

- Reconocera la funcién
referencial y su efecto de
sentido en un texto de divul-
gacidn cientifica,

- Redacrari un resumen de
los textos leidos aphicandn las
reglas de supresion, generali-
zacién y construccion,

B. ESPECIFICOS
El alumno serd capaz de:

- Reconocer los clementos
de la situacidn comunicativa
inherentes al texto cientifico v

al texto de divulpacién cienti-

Estrategias de
_ensefianza-aprendizaje

Materiales
de trabajo

- Lectura de un texto
cientifico para ubicarlo en
su situacion comunicativa,
Reconocimienro de algu-
nas de sus caracteristicas;
nivel conceptual, organi
zacidn textual, ausencia de
facilitadores.

- Lectura de uno o dos
textos de  divulgacién
cientifica para compararlo
con ¢l texto cientifico, a
partir de las diferentes
situaciones cormnusnicativas
en que se producen.

- Reconocimiento de
algunas caracteristicas del
texto de divulgacidn cien-
tific: organizacién tex-
tual, faalitadores, nivel
conceptual, procedimien-
tos discurstvos.

- Identificacién del refe-

rente en los textos leidos, |

- Explicacién y ejemplo
acerca de Ia parifrasis, su
funcidn y su interrelacion
con ¢l resurnen,

- Aplicacibn de las reglas
en ia claboracion del re-
sumen de uno de los tex-
tos leidos.

Comprensién  de
textos:

- Monografias ¥
articulos cientificos.
- Articulos de dicul-
pacién cicatifica.

- Diccionanos
Praduccion de tex-
tos.

- Parifrasis y resu-
men.

Modelos textuales:
Monografia:
Descripeién especial
y detallada de una
especie o de un géne-
ro.

Articulo de investiga-
cidn cientifica:

Da cuenta del resul-
tado de una investi-
gacién.

Enunciador y enun-
ciatario tienen el
mismo nivel de co-
nocimientos, por o
que no hay facilicado-
res, no paralingiifsti-
cos y el nivel léxico y
conceptual corres-
ponde al de la disci-
plina en cuestidn.
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cion.

fica.

- Identificar el referente enun
texto de divulgacitn cientifica

asociadas a su propdsito,

- Manejar procedtmientos
discursivos para elaborar
resimenes y parafrasis.

- Autocorreccibn y co-
rreccion del resumen ela-
borado.

Consta de plantea-
miento del problema,
hipétesis, metodolo-
gia (herramientas,
muestra), resultados,
bibliografia. Sucle
acompaiiarse de una
sinopsis inicial (abs-
tracta).
Articulo de divulga-
cién cientfica:
Tiene como proposi-
to dar a conocer el
trabajo cientifico a
un piblico no espe-
cialista, pero si po-
seedor de cierta cul-
| wura general.
Recurre a facilitado-
| res léxico-semantico
y paralingiisticos. Su
organizaciin textual
vs variada. Presenta
' respaldos de autori-

dad y fuentes biblic-
]gré[icas.

TERCERA UNIDAD
EL TEXTQ HISTORICO. FUNCION REFERENCIAL
Horas Temdrica Objetivos educativos Estrategrasde | Materiales de trabajo
L ensefianza-aprendizaje ]
16 | 1.Lasituacién comunica-{ A. PARTICULARES DE}- Lectura delwexto e identi- | Comprensidn de tex-

tiva del texto histérico.
1.1 Propésito de comuni-
cacién y recepeidn de los
hechos histdricos en la
perspectiva del presente
de fa enunciacidn.

1.2 Papel de las funcio-
nes referencial {aconteci-
mientos) ¥ emuliva o
sintomatica (valoraciones
en el texto histético para
la produccién del efecto
de conocimiento).

2. Relato histérico.
2.1 La narracién como
procediniiento discursivo

LA UNIDAD
Al finalizar |2 unidad €]
alumno:

- Explicara el propésito de
comunicacién y la funcién
lingiifstica dominante cn la
produceién y recepcidn del
texto histdrico.

- Reconoceri el relato
como organizacion textual
donde se soporta la pro-
duccidn del efecto de co-
nocimiento de textos histd-
ricos, distingutendo aconte-
cimientos de valoraciones.
- Elaborard un resumen de

ficacidn del referente.

- Identificacién de marcas
temporales y causales y
organizacién de las secuen-
cias del relato histérico en
un cuadro sindptico.

- Idenuficacion de la fun-
cién referencial,

- Subrayado y enlistado de
los enunciados valorativos
y opiniones del histortador.
- Reconocimiento de la
funcidn sintomatica de las
valoraciones ¥ su aporta-
cién al sentide del texto.

- Andlisis de Ia recepcidn
de hechos histbricos para

tos,

- Texto histérico:
Textos o fragmentos
con unidad de sentido
donde predomine el
relato y cuyo esquema
sea lineal,

Produccién de textos.
Modelo textual.

- Resumen: Escrito
que recoge de manera
breve la informacién
relevante del texo
tutor y reflejs su orga-

nizacidn textual.
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dominante de Ia organiza-
ci6n de los acontecimien-
tos en el texto histérico.

2.2 Onros procedimientos

discursivos.

los acontecimientos refata-
dos en el texto histérico.

B. ESPECIFICOS
El alumno ser capaz de:

- Idemtificar las marcas de
la enunciacién en textos
hisiéricos y la funcién lin-
gitfstica dominante de
acuerdo con el propdsito
del historiador,

- Distuinguir los aconteci-
mientos de las valoraciones
del historiador.

- Identificar las secuencias
basicas del relato histérico.
- Caracterizar las refaciones
de causa-efecio en la cade-
na de acontecimientos
histéricos.

- Aplicard los procedirmien-
tos discursivos de un resu-
men.

construir el efecto de cono-
cimiento en la perspectiva
del presente de la enuncia-
iy
con.
- Aplicacién de un proce-
dimiento para resumir a
partir de un cuadro sindpti-
co, con et propésito de
ubicar informacién relevan-
te del texto histérico,
- Correccidn y autocorrec-
cién del resumen aplicando
las propiedades del texto.
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CUARTA UNIDAD
NOTA INFORMATIVA. FUNCION REFERENCIAL

—
-

nicacién de la nota in-
formativa

1.1 Propésito de infor-
macion de actualidad
1.2 Funcidn referencial:
efecto de conocimiento
1.3 Funcién apelativa:
valoracionesimplicitas y
explicitas

2. Organizacidn tex-
tual

2.1 Elementos de la
nota informativa

Los titulares, la entrada,
y el cucrpo

2.2 Ordende acciones ¥
acontecimientos

2.3 Lacoherenciacomo
unidad referencial y sus
mecanismos: marcas de
temporalidad y causali-
dad

3. Efecto de sentido
3.1 La seleccidn, jerar-
quizacién, omisién y
reiteracién de la infor-
macién comeo recursos
del enunciador en la
construccién del efecto
de sentido

DELAUNIDAD
Al finalizar ba unjdad el

alumno:

- Explicard el propédsi-
10, Siluacion comurmn-
cativa y funcién domi-
nante en la nota in-
formativa .

- Distinguiri las fun-
ciones referencial y
apeletiva de acuerdo
con ¢] propésito de
comunicacidn en notas
informativas.

- Describira el papel
de seleccién, jerarqui-
zacidn, omisidn y re-
iteracion de la infor-
macidn como recursos
del enunciador en la
produccién del efecto
de conocimiento en
notas informarivas.

- Redactard una nota
informativa sobre un
acontecumiento escolar
o de actualidad de
acuerdo a las caracte-
risticas y recursos
estudiados en la uni-
dad.

B. ESPECIFICOS
El alumnno serd capaz

de:

- Reconocer los ele-
mentos de notas in-
formativas,

- Describir el orden
de los acontecimientos

Horas Tematica Objetivos educativos Estrategias de Materiales
ensefianza-aprendizaje de trabajo
8 |t.Lasituaciéndecomu-|A. PARTICULARES|- Lectura de tres notas

informativas con un
mismo referente,
- Idenuficacidn de lus
elementos de cada nota
{qué, quién, dénde, y
cuando; por qué y co-
mo), de los vitulares, Ia
entrada y el cuerpo.
- Elaboracién de una
lista de los aconteci-
mientos ¥ ordenucién
cronoldgica, observando
sus marcas temporales, )
!
L

- Flaboracién de un
cuadro  comparativo
para registrar los ele-
mentos incluidos y ex-
cluidos en cada una de
las notas: reiteraciones,
participantes, mancra cn
quu se jerarquiza la in-
formacion.

- Discusién sobre el
sentido que tiene para
cada nota esta jerarqui-
zacibn, omisidn y reite-
racidn de la informacién
como recursos de enun-
cador para producir ¢l
efecto de conocimiento.
- Caracterizacién de lus
funciones referencial y
apelativa en las notas
infosrmativas.

- Seleccidn de un acon-
tecimiente escolar o de
actualidad para redactar
una nota informattva,
aplicando lo aprendido
en 1z unidad.

- Correccidn ¥ autoco-
rreccidn de la nota in-|

-
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con base en la obser-
vacidn de las relacic-
nes temporales y cau-
sales.

- Comparar el uso de
los recursos del enun-
ciador para producirel
efecto de conocimien-
to.

formativa de acuerdo
con las propiedades del
texto.
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QUINTA UNIDAD
EL TEXTO PUBLICITARIO. FUNCION APELATIVA

Horas

Tematica

Objetivos educativos

Estrategias de
enseftanza-aprendizaje

Materiales
de trabajo

1. Situacidn apelativa

del texto pubhicitario.

1.1 Funcién apelat-
va.

1.2 Efecto de senu-
do: persuasion.

2 Presentacidn del
texto publicita-
rio.

2.1 Canal de comu-

nicacion.

2.2 Combinacidn de

sistemnas de signos a

partir de diversos

codigos.

2.3 Isotopias, lemas,

marca.

2.4 Logotipo, 1ma-
genes, paralin-
giiisticos

y disposicién espa-

cial.

3. Construccién del
efecto de senti-
do.

3.1 Retdrica de ha

publicidad.

3.2. Valores sociales

y presupuestos ideo-

légicos.

3.3 Utilizacién de

diversos registros y

codigos lingiiisiicos;

pluralidad de signos.

A. PARTICULARESDE
LA UNIDAD
Al finalizar fa unidad el

alumno:

- Analizard un anuncio
publicitario tomando en
cuenta la relacidén entre los
sisternas de signos.

- Aplicara algunos de los
recursos discursivos estu-
diados en la umidad, en la
redaccion de un texto publ-
citario.

B. ESPECIFICOS

El alumno sera capaz de:

- Identificar el referente del
anuncio publicitario, sus
atributos y acciones.

- Reconocer las isotopias a
partir de las relaciones inte-
grativas de la palabra y la
imagen.

- Analizar el propédsito de
comunicacidn através dela
relacién dada para modificar
pautas de conducta.

- Reconocimiento de la
marca, logotipo y lema que
identifican al objeto de la
publicidad.

- Prefiguracién del enuncia-
tario infiriéndolo a partir de
la relaci6n entre codigos y
lenguajes.

- Lectura y observacidn de

un anuncio. Formulacién

oral del efecto o la impre-
sién producidos.

- Identificacién del referen-

te del anuncio.

- Elaboracién de una lista

de adjetivos, verbos y ad-

verbios que expresen cuali-
dades y acciones atribuidas
al referente.

- Andlisis de:

e Registros utilizados en
los distintos niveles,

o Presupuesios ideoldpi-
cos (cientificidad, mo-
dernidad, naturalidad).

o Disposicién espacial.

- Redaccidn de un texto

publicitario

- Autocorreccidén y correc-

cidn.

Comprensién de tex-
tos:

- Texuos publicirarios
con diferentes registros
y codigos.

Produccidn de textos:

- Texte publicitario
generalmente descripti-
V0 0 argumentativo, de
cuyo referente se hace
una apologia a fin de
persuadir a un enuncia-
tario para medificar sus
pautas de consumo.
Uuliza diversos codi-
gos y registros lingiifs-
ticos y distinios tipos
de signos y registros.
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SEXTA UNIDAD
ELRELATQ LITERARIO. FUNCION POETICA. EL COMENTARIO LIBRE

comunicacién en el

relato literario.

1.1 Propdsito co-
MUunicativo.

1.2 Funcidn poéti-
ca en el relato
literario:

creaciébn  de un

mundo ficticio
significauvo.

1.3 Efecto de iden-
tificacidn, co-
mo

percepcidn vivida

de una experiencia
vicaria propuestaal
lector y de percep-
cién estérica como
valor cultural inser-
to en una tradicién,

2. Lectura, anilisis

e interpretacién de

relatos literarios.

2.1 Historia y dis-

curso. La narra-

cidn, acto de pro-
duecidn del relato.

3.1 La historia,

221  Accionesy
SCCUEncias
basicas:

L, T

situacidén  inicial,

ruptura del equili-
brio, desarrollo y

resolucidn,

222 Orienta-
c1én légica
de las

secuencias: mejorfa
o deterioro de la
situacion inicial.

223 Las refe

LA UNIDAD
Al finalizar la unidad el

alumno:

- Expresard el efecto de
identificacién y de percep-
cién estética resultante dz
la lectura y analisis de
cuentos, como manifesta-
ctones de la funcién poéu-
ca en relatos literarios.

- Recanocera el caracrer
ficticio del mundo del
relato literario.

- Escribird un comentario
libre en el que haga explici-
1a su percepcidn vivida de
una experiencia vicariaque
funda el sentido atribuido
en su lectura al relato leido
y la relacién de aquéllacon
experiencias propias.

B. ESPECIFICOS
El alumno serd capaz. de:

- Resumir la historia na-
rrada apoydndose en el
reconocimiento de accio-
nes y secuencias basicas y
de su orientacién logica.

- Describir con sus pro-
pias palabras las caracteris-
ticas de los personajes.

- Identificar la ubicacion
del narrador dentro o fuera
de 1a historia.

- Tomar paosicién afectiva
frente a la historia de relato
o asu desenlace y alareta-
cién de éstos con su expe-
riencia propia.

to breve y de interés para
el alumno,

- Narracién oral del cuen-
to en tempo fijado por ¢l
profesor ¢ inferencia de las
posibilidades de expansién
y contraccién del relato.

- Deteccidn de obstdculos
para la comprensién del
cuento: léxicos, seminti-
cos,  morfosintdcticos,
légicos.

- ldentificacién de las se-
cuencias basicas del cuen-
t: y registros en fichas de
trabajo de los resultados,
reconocimiente  de su
orientacion légica, segin
manifiesten mejoria o dete-
riore de la situacién inicial
y registro de los resulradoes
en fichas de trabajo.

- Redaceién de un resu-
men de la historia, de In
extensién indicada por el
profesor acerca del sentido
de estas transformaciones
y registro de resultados cn
fichas de trabajo.

- Idenuificacion de los re-
cursos discursivos de la
caracterizacidn de los per-
sonajes:  calificaciones;
acciones reveladoras; jui-
cios del narrador. La figura
rerérica del relato,

- Descripeién en fichas de
trabajo, de las caracteristi-
cas fisicas e internas de los
personajes, indicande los
fragmentos del texto en los
que se funda y comentarios

Horas Temitica Objetivos educativos Estrategias de Materiales
ensefianza-aprendizaje de trabajo
14 1. La situacién de| A. PARTICULARESDE |- Lecturalibre de un cuen- | Comprensidn de tex-

10s.
- Cuentos.

Produccidn de textos.
Modelo textual.

- Comentario libre.
- Su propbsito es que |
¢l alumno tome posi-
ctén afectiva frente a
1a historia ¢ a la reso-
lucién del conflicto.
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rencias al
espacio  y
al

tiempo.

224 Los perso-
najes como
soporte

de las acciones y su

caracierizacién:

informaciones o

datos; indicios del

modo de ser ¥ es-
tado de animo.

2.3 El discurso

narrativo.

231 Fl orden

cronoldgico de los

acontecimientos en
la historia y anisti-
co en el relato.

4, El narrador.

4.1 Ubicacidén del
narrader  de-
niro o fuera de
Ia historia.

4.2 Marcas genera-
les del narra-
dor: compara-
ctones, genera-
lizaciones, eva-
luaciones.

5. El comentario
hbre.

5.1 Caracteriza-
cidn,

5.2 Procedimien-
tos de elabora-
cldn.

personales.

- Elaboracién de esque-
mas graficos de los espa-
cios  principales  donde
uenen lugar los acontect-
mientos.

- Recnocimiento razonado
de la ubicacién del nacra-
dor, con el apoyo del texto
del relato e identificacién
de algunas de sus marcas
gencrales.

- Comentarios en grupo
acerca del efecto de identi-
ficacién  experimentado
por tvada alumno en la
lectura y andlisis posterior
y registro de notas perso-
nales en fichas de trabajo.
- Redaccidn de un comen-
tario libre, apoyado en las
fichas de trabajo elabora-
das, y correccién del mis-
mo, aplicando una sc-
cuencia de operaciones
como la sigulente: enume-
racibn  de impresiones,
seleccidén,  ordenacidn;
confrontacién con expe-
riencias propias; redacadn
¥y correccidn.

- Correccibn y autocorrec-
cidn, segiin las propiedades
generales del texto, las
normas gramaticales perti-
nentes y las reglas estable-
cidas para esta actividad.
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SEPTIMA UNIDAD
"TRABAJO ACADEMICO I. DESARROLLO DE UNTEMA.

crito. Preguntas que
delimitan el tema,

3.Indagacién de

| fuentes de informa-
" ¢16n para el desarro-
| llo de un tema.

4.Registro de las
fuentes en fichas
bibliograficas ¢
hemerograficas se-
gua se requiera.
5.Fichas de trabajo
(de resumen, para-
frasis, cita textual y
comentario).

6.Organizacidn de la
informacion de
acuerdo con las par-
tes del trabajo.

7.Redaccion del
borrador.

8.Revisidn y autoco-
rreccidn; presenta-
cion del trabajo final.

Al finalizar ¢l alumno:

-Llevari a cabo el proceso
de indagacidn sobre el tema

elegido.

Redactara un wrabajo aca-
démico sobre el tema elegi-
do, considerando tas pro-
piedades que debe tener el
tex10 y aplicando las normas
gramaticales necesarias y
pertinentes,

B.ESPECIFICOS
El alumne seri capaz de:

-Formular preguntas a partir
de la lectura de un texto
para iniciar el proceso de
indagacién.

-Registrar en fichas biblio-
graficas y hemerogrificas las
fuentes de informacidn.

-Registrar en fichas de tre-
bajo la informacién peru-
nente.

-Redactar un borrador para
organizar la informacién.

cionados por e] maestro,
siguiendo una guia de lectu-
ra, con el {in de formular

preguntas cuyas respuestas ¢ |

indagacienes completen los
vacios de informacidn per-
cibidos por los alumnos.

-Analisis de la situacién ¢
imencion de comunicacion.

-Explicacién de cimo ela-
borar un punteo. Elabora
cién y organizacién de pre-
guntas.

Organizacion de fichas de
trabajo de citas wextuales, de
resumen, de parafrasis, de
comentariQ, IMixtas.

-Redaccidn del borrador.
Autocorreccion en clase,

-Comentarto oral sobre las
dificultades y aciertos al
realizar ¢l desarrollo de

unterma.

Horas Tematica Objetivos educativos Estrategias de Materiales
—— L ensefianza-aprendizaje de wabajo
16 [1.Fleccién del tema. | A.PARTICULARES DE |-Lectura de textos del 1ipe | Comprensidn de tex-
2.Las partes del es- | LA UNIDAD. de los estudiados, propor- [tos.

-Repertotio de textos
sobre un tema.

-Material de upoyo y
fuentes de consulra.

Produccion de textos.

Fichas bibliogrificas y
de trabajo.

-Desarrollo de un te
ma.

§
1
i
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OCTAVA UNIDAD
EXPOSICION ORAL DE TEMAS

Horas Tematica Objetivos educativos Estrategias de Materiales
ensefianza-aprendizaje | de trabajo
6 |1 Caracteristicasde|{ A. PARTICULARESDE |- Revisidn del rema que se

1.1

una adecuada

comunicacidén  oral,
segin {a  situacidn
comunicativa:

La funcién fa-
ca. Cémo captar

la

atencion,

12

1
s

14

21

22

3.1

|32

Conocimiento
del tema.
Caracteristicas y
expectativas de]

£nunciatario.

Propdsito de la
exposicibn ¥
tiempo disponi-
ble.
Preparacidn de la
exposicidn.
Acopio y selec-
cién de materia-
les (escritos, au-
ditivos, visuales}.
Dinamicas de
exposicién.  El
guibn.
Presentacién de
la exposicibn.
Introduccion
propdsito de la
comunicacidn y
partes de fa ex-
posicion.
Desarrollo de 12
exposicidn, in-
troduccibén, re-
capitulacién  y
conclusiones.

LA UNIDAD
Al finalizar la unidad, el
alumno;

- Analizars la situacidn
comunicativa de la exposi-
cién oral estableciendo las
caracteristicas de una ade-
cuada comunicacidn oral:
propésito, funcienes, pro-
piedades del texro pertinen-
tes,

- Expondra oralmente su
trabajo académico obser-
vando las caracteristicas de
una adecuada exposicibén
oral,

B. ESPECIFICOS
El alumno sera capaz de:

- Disponer y organizar la
informacién necesarta para
la exposicién,

- Adecuar la informacidn
segtn el propdsito de co-
municacion, del enunciata-
rio v el tiempo disponible
para la exposicidn.

- Elaborar el guidn de pre-
sentacion.

- Recapitulard los aciertos y
defectos de la exposicién
oral realizada de acuerde
con las caracteristicas de
una adecuada comunicacidn
oral, comparindola con las
de la comunicacidn escrita.

| equipo.

expondra.

- Seleccién de la informa-
“i(!)n Pfl’l‘.inente Cte ﬂmlcrdo
a la sitwacion de comunica-
cibn.

- Adecuacién de la infor-
macién al tiempo disponi-
ble.

- Eleccidn de los recursos
necesarios para la exposi-
cién: material grafico audi-
tivo, visual. !
- Elaboracién de guidn de |
presentacién, seftalando: ¢l
tiempo de exposicion para
cada parte; dindmica {expo-
sicibn-preguntas; preguntas-
respuestas, aclaracion de
informacién).

- Prictica oral de la exposi- !
<i6n en equipo.

- Retroalimentacién sobre]
la exposicién por parte del

- Toma de notas sobre ob-
servaciones.

- Contestacién de pregun-
tas, debate o ampliacidn de
la informacidn.

- Reformulacién conse-
cuente del guibn de presen-
tacidn {volumen de voz,
entonacidn, velocidad y
diccidn),

- Exposicién oral ante el
grupo.

- Contestacién de pregun- |
tas, debate o ampliacion de
la informacidn.

- Autocorreccidn y correc-
ci6n de textos con base en

la romparacion de una ex-

——— e — e
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Anexo 8

Esquema de la descripeidn de la unidad cinco del programa del TLRIID 1

TEMA: El retato literario. El comentario libre.

OBJETIVOQ_ El alumno identificara las secuenctas basicas del relato y redactard un comentario libre

ESTRATEGIAS| ESTRATEGIA DE ESTRATEGIAS PARA PREPARAR [ ESTRATEGIAS PA@
DE ENSE- ANALISIS DE NECE- |EL TERRENCG REFINAR Y CONSO-
NANZA SIDADES LIDAR ]
1° Sesién INTERROGATORIO.  PUENTE 1. MODELAJE.
CONTRASTE | Escrito sobre temas 1. Recuperacidn visoespacial. Prictica.Se
nagrativo entre | anteriores. (TP y TH) Red en pizarrén (con los utilizard una
el Texto Perio- t con relacién a: narra- datos del interrogatorio). | fotografia que
disticoy Texto| cidn, tiempo, efecto de 2. Loanterior funcionaria co- | servira de ba-
Histdrico (Red) | sentido, segn el orden mo REPASO Y AJUSTE. se para com-
MODELO. |de la narracida. 3. CO'.‘\TTEXTUAIEAQION l pletar un cua-
Texto cotidia- | INTERROGATORIO. Y SENSIBILIZACION dro con el

no Escrito sobre la litera- 3.1. Experiencias de relatos co- que poste-

Observacidn
Explicacion,
Completar
cuadro

Contar anécdo-
ta personal.
Comentarios
2°,3%,4° y 5°
sesidn,
MQODELO
.Texto lierano.
Observacién.
Explicacién
MODELAJE.
Textos litera
rios
Ideartficaciédn
de secuencias
Completar
cuadro
Reconstruccion
de la historta
del relato.
Comentarios
£° scsibn
MODELAJE
Complet.r un
cuadro. Redac-

tura, segin experiencia
en la secundaria.

Si hubiera errores de
conceptos o deficien-
cias,

ajustarlos al tema nue-
vo.

udianos
3.2. Secuencias basicas en rela-
tos cotidianos.

riormente se
redactara un |
relato.

2. Comentars cl
ejercicio para
detcerar
aprendizajes y
dificultades.
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En este cuadro se presentan las estructuras de conocimiento: declarativo y procedimental de la psicolo-
gia del constructivismo, base para explicar la organizacidn del cuadro de la pigina anterior.

TIPO DE ES- COMPONENTES [SECUENCIA LO- | TIPO DE ACA- |CONTENIDO DE
TRUCTURA (TIPO | ESENCIALES GICA TIVIDAD COG- | APOYO (COM-
DE CONOQCI- (TIDEAS PRINCIPA- NOSCITIVA PLEMENTARIO
MIENTO LES
Declarauivo A Tradicién liveraria: Al Categorizar | 1.Ejemplos de la
oral. experiencia cotidia-
na.
1.La anécdota (fun- B1 Identificar
cidén) 2.Anécdotas pro-
2.El relato (concep- Az pias de los alum-
to) nos.
B1
B.Estructura Categorizar
1.8ecuencias bisicas Cl Orderar 3.Ejemplos toma-
{concepto) dos de diferentes
Procedimental ! C2 _ texios literarios.
| C.Comentario A3 Categorizar 4. Funcidn de uem-
1. Concepto B3 Ordenar pos verbales:
2. Proceso de orga- Ordenar pretérito y copreté-
nizacién del comen- D1 Ordenar rito simple.
tario
3.Redaccidn de un 5.Funcién de efecto
comentario C3 de sentido en el
orden de las se-
D.Proceso de escri- D2 Ordenar CUencias.

tura
1.Redaccidn de un
relato
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